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Prólogo 


La elaboración de planes de estudio es la proyección de una utopía educativa, a través de 
ella se trata de ofrecer algún elemento de concreción a un proyecto institucional que 
aspira a impulsar una formación integral de un grupo de estudiantes. Constituye una 
especie de presentación en sociedad de una institución educativa, cuando padres de 
familia en la educación básica o estudiantes en la superior solicitan información del 
trabajo escolar, las instituciones suelen ofrecer un plan de estudios como un elemento 
que ofrece una idea sobre la manera como conciben su proyecto educativo, sobre las 


prácticas concretas que se tendrán en el salón de clases. 


Contar con un plan de estudios no es sólo un elemento obligatorio para una institución 
educativa, ya que a través del mismo al cumplir las normativas del sistema educativo se le 
autoriza a funcionar. En este sentido todas las instituciones cuentan con plan o planes 
aprobados. Pero el plan de estudios cumple una función mucho más relevante, constituye 
una expresión de la forma como la institución concibe su tarea de formación, la forma 
como ha decidido abordar los contenidos de las distintas asignaturas o unidades 
didácticas, así como el trabajo pedagógico y didáctico que se llevará a cabo. Es una 
invitación a participar en estas actividades en la calidad de padres de familia, de 
profesores o de estudiantes. Una invitación, no una camisa de fuerza que impida realizar 


todas las adecuaciones que sean necesarias. 


Después de más de cuarenta años de la elaboración del texto sobre la vida escolar de 
Jackson, y a más de un siglo de que Dewey formulara su ensayo sobre “El niño y el 
programa escolar” hemos vivido un conflicto que tiende a descalificar lo que 
recientemente se denomina el currículo formal. Un grupo de investigadores ha mostrado 
fehacientemente el valor, la importancia y el sentido vital del currículo real, el que sucede 
en acciones cotidianas, en interacciones entre estudiantes, entre estudiantes y profesores, 
entre todos los integrantes de la institución escolar incluyendo sus directivos y entre los 


medios de comunicación y los integrantes de la escuela. Una interacción definitiva porque 


afecta la formación y el aprendizaje de todos, porque en un descuido lleva a confundir 


aprendizaje con aprendizaje escolar, reduciendo el valor y significado del primero. 


No se puede negar la relevancia de este conjunto de señalamientos, no se puede negar el 
valor de una cierta crítica a lo formal y normativo que puede contener la acción curricular 
y las propuestas didácticas, pero no se puede aceptar el error de cancelar, como acontece 
en el medio mexicano el valor de la didáctica, para eliminar alguno de sus sentidos 
normativos. Las instituciones educativas requieren de saberes que proceden tanto de la 
didáctica, como del currículo, instituciones, padres de familia, profesores y estudiantes 
necesitan de las orientaciones de formación que se obtienen del campo del currículo y de 


los beneficios que reporta pensar la didáctica en el plano del aprendizaje. 


Este es el sentido de este libro, pensar desde el campo del currículo y de la didáctica, el 
tema de los planes de estudio, los retos de su elaboración. No se trabaja en el mismo una 
metodología conformada por una serie de pasos a seguir, parafraseando a Freinet sería 
una metodología cerrada que pronto mostraría su incapacidad para dar cuenta de las 
particularidades que tiene cada tarea de elaboración de un plan de estudios. Sí se reúne 
en este trabajo una serie de planteamientos eminentemente pedagógicos que busquen 
reivindicar el principal sentido que tiene la tarea de construcción de un plan de estudios: 
la formación de estudiantes. Formación que es más que solo entrenamiento o 
capacitación para obtener buenos resultados en exámenes nacionales, que es más que la 
adaptación a conductas socialmente aceptadas o deseables, que va mucho más allá de los 


contenidos formales que se presentan en cada asignatura o en cada unidad didáctica. 


¿Tiene sentido reflexionar sobre la formación en la era de la globalización, de la revolución 
tecnológica, del surgimiento de múltiples neo-logismos que se emplean en el campo de la 
educación para buscar dar un sentido innovador a esta tarea? Hoy que tenemos en el 
pensamiento cuantitativo una nueva expresión del fisicalismo en las ciencias sociales, hoy 
que calidad de la educación significa obtener un determinado puntaje en una prueba 
nacional o internacional, significa obtener un determinado lugar en una clasificación 


imaginaria de escuelas, como si fueran ligas de equipos deportivos, significa contar con un 
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determinado número de programas (eufemismo para referirse a los planes de estudio de 
formación profesional) acreditados. ¿Tiene sentido retornar a viejos conceptos de las 


ciencias humanas y de la pedagogía como el de formación? 


Ciertamente es difícil en este contexto, frente a esa cantidad de indicadores intentar 
mostrar que dejan de lado lo sustantivo del acto educativo. Y seguramente son esos viejos 
conceptos los que permiten retornar a reconocer lo que se pretende con la educación. 
Formar a un ser humano, a un ciudadano, a un sujeto social y, en el caso de la educación 
superior a un profesional. Una tarea que da sentido a más de 25 millones de profesionales 
que en todo el planeta han optado por una profesión que aspira sencillamente a ello, 
aunque autoridades educativas y expertos investigadores en educación se hayan olvidado 


de ello. 


Este libro es el resultado de muchos años, más de treinta, de estar cercano a los 
problemas conceptuales de la educación, desde los enfoques que hemos enunciado, y al 
mismo tiempo de estar cercano de lo que acontece en las instituciones, con los 
responsables de elaboración de planes de estudio, con un sinnúmero de docentes que 
desde su experiencia particular y sus cuestionamientos locales han permitido enriquecer 
mi bagaje cultural educativo y de estar cercano a las inquietudes, señalamientos e 
inconformidades de estudiantes. A todos ellos debe mucho, debe tanto, que en ocasiones 
resulta imposible discernir donde quedó el pensamiento propio y donde la reflexión es 
sencillamente el resultado de una elaboración de una pequeña idea expresada en un 


seminario, taller o curso que se anidó hasta permitir su expresión a través de estas letras. 


Uno de los propósitos que tiene este libro es mostrar la responsabilidad intelectual y ética 
que tiene quien asume la tarea de conducir la elaboración de un plan de estudios. A través 
del mismo se trata de ofrecer elementos de viabilidad a un proyecto educativo, se trata de 
conjuntar los intereses de la institución, con los que tiene una planta académica. Se trata 
de convocar a pensar en una utopía para la educación y, al mismo tiempo, en ofrecer 
elementos concretos que la posibiliten. Se busca atender a una serie de requerimientos 


institucionales y al mismo tiempo a una serie de exigencias de la formación. Se trata de 
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combinar la necesidad de fomentar un conjunto de aprendizajes básicos con el desarrollo 
de una serie de habilidades y competencias que permitan formar al sujeto social, al 
ciudadano, al ser humano libre y responsable, y al mismo tiempo en su caso al profesional. 
El gran reto de quien asume esta tarea es como planificar que esta utopía sea compartida 
en primer lugar por el conjunto de docentes. Como establecer un proyecto, donde los 
diversos integrantes de la comunidad académica se sientan identificados. Como concebir 
una cultura escolar diferente a la anterior, una cultura escolar que invite a cada uno a 
trabajar para su formación, no para el desarrollo de aprendizajes escolares (Meirieu, 
2002). Se trata de reconocer que no sólo se promueve un plan formal que será 
normativamente aprobado, sino que se promueve un proyecto educativo, donde todos y 
cada uno de los miembros de la comunidad escolar tengan posibilidad de expresarse, de 
establecer su propia utopía y de realizar sus construcciones y experiencias personales. 


Visto así el reto es enorme. 


El libro esta compuesto por ocho capítulos que abordan diversos temas, desde el sentido 
originario de la problemática curricular en su construcción a principios del siglo veinte, 
hasta los problemas que se enfrentan institucionalmente en la tarea de responder a las 
demandas del proceso de formación. No agota todos los temas, significa un alto en el 
camino para poner en blanco y negro un conjunto de ideas que es conveniente 


manifestar. 


Capítulo 1 


Currículo, tensiones conceptuales y prácticas 


Introducción 


El campo del currículo forma parte de los saberes educativos que tuvieron un amplio 
debate a fin del siglo pasado. Se trata de una disciplina que nació a la sombra de la 
evolución de la ciencia de la educación estadounidense para atender la educación del 


hombre en la era industrial. 


En esta disciplina trabaja un conjunto de académicos con la finalidad de promover su 
desarrollo conceptual y práctico; sin embargo, sus diversas perspectivas analíticas han 
evolucionado de una manera tan dinámica que la han tornado impredecible por la 
multiplicidad de temáticas que son objeto de discusión. De alguna forma se percibe que el 
campo del currículo atraviesa por un conjunto de tensiones, entre las necesidades 
institucionales que le dieron origen y distintas perspectivas de investigadores y 


académicos. 


El objeto de este capítulo es dilucidar alguna de las tensiones que experimenta el campo 
del currículo tomando como referencia la conformación de dos vertientes en su génesis, a 
principio del siglo XX, y atendiendo la evolución que tales vertientes tuvieron cuando esta 
disciplina se internacionalizó en el último tercio del siglo pasado. Indudablemente un 
efecto de tal internacionalización fue el enriquecimiento de las perspectivas de su análisis 
que si bien ha permitido que la disciplina curricular tenga un discurso propio, al mismo 
tiempo ha generado nuevas tensiones en el campo al producir una especie de ecuación 
entre pensamiento crítico y pensamiento ininteligible, entre crítica e incapacidad por 
atender las situaciones de los procesos educativos, una reivindicación del sujeto de la 
educación en la que se desconoce todo esfuerzo institucional. Resultado de la tensión es 
una especie de ignorancia entre ambas perspectivas. Una perspectiva que orienta este 


ensayo consiste en analizar cuál es la razón que subyace en la tensión, y preguntarse no 


sólo por los efectos que ha tenido en el campo, acerca de las posibilidades de encontrar 


puntos de articulación entre dos perspectivas en conflicto desde su origen. 


Currículo: problema conceptual o dimensión disciplinaria 


El campo del currículo se ha desarrollado en tal multiplicidad de sentidos que cuando uno 
hace referencia a esta noción necesariamente debe clarificar en qué sentido emplea el 
término. Para iniciar este ensayo conviene empezar por distinguir los términos currículum 
y disciplina curricular. El primero es objeto de una infinidad de adjetivos y por supuesto de 
una enormidad de significados. En algún momento expresamos que el concepto está en 
proceso de disolución como resultado de una polisemia que lo acompaña. Recientemente 
Bolívar lo califica como “un concepto sesgado valorativamente, lo que significa que no 
existe al respecto un consenso social, ya que existen opciones diferentes de lo que deba 
ser” (Bolívar, 1999, p. 27). De esta manera encontramos la permanente necesidad de 
dotar al término de un adjetivo que ayude a su conceptualización, y no negamos que en 
algunos casos efectivamente haya logrado enriquecer un matiz significativo y relevante en 
la construcción de significados; por ejemplo: oculto, formal, vivido, procesual. Todos estos 
adjetivos de alguna forma permiten comprender un sentido de lo curricular que rebasa a 


quienes pretenden “definir” lo curricular. 


En este sentido el vocablo currículo adquiere una característica que lo asemeja a otros 
construidos en la teoría educativa del siglo XX: evaluación y planificación, que sólo 
adquieren precisión a través de adjetivos. Aprendizaje, docentes, investigadores, 
programas, instituciones y sistema, en el caso de la evaluación, y planeación del curso, del 
trabajo institucional o del sistema educativo. De igual forma se refieren a formas 
metodológicas con expresiones adjetivas; evaluación sistémica, formativa, sumativa, o 
bien, planificación estratégica, técnica, por objetivos. Todo ello también existe en el 


ámbito de lo curricular: la perspectiva tradicionalista, la crítica, la integral. 


Llama la atención que la teoría educativa del siglo XX, en su propia conformación, haya 
permitido en su desarrollo una estructura conceptual que podría caracterizarse como 


“posmoderna”. Si bien dificulta la quizá originaria pretensión de tener una versión clara y 


acabada sobre un saber para abrir el desarrollo de varias disciplinas (currículo, evaluación 
y planificación), señala la posibilidad de entender la realidad educativa en un proceso 
complejo y con puntos de vista singulares. En esta perspectiva los conceptos currículo, 
evaluación y planificación están sujetos a una tensión: la de su racionalidad originaria 
(eficientista, conductual, gerencialista) y la diversidad impuesta por lo singular, particular, 


“único e irrepetible” de un acto educativo que reclama ser interpretado. 


Sin embargo, en el caso del término currículum por la multiplicidad de significados, 
muchos de ellos asignados por sus adjetivos, pueden producir una especie de “ausencia 
de significado”. Esto es, adjetivaciones que al final de cuentas expresan un vaciamiento 
que no logran explicar, ni atender un problema en la práctica, aceptando un compromiso 


entre la formulación conceptual y la realidad educativa. 


Esta es, quizá, la riqueza que no se ha reflexionado suficientemente en el ámbito de esa 
teoría educativa; pero ello explicaría, también, la dificultad de lograr una 


conceptualización que genere consenso entre todos los especialistas del tema. 


Las ventajas y desventajas generadas por la conceptualización del término currículo no 
pueden extenderse a su conformación disciplinaria. La existencia de una amplia literatura; 
la atención a diversos objetos de estudio en el ámbito escolar: la selección, organización y 
distribución de contenidos en unas perspectivas; la realidad áulica; las fracturas, 
discontinuidades que en cada grupo escolar se generan; las distancias entre el currículum 
pensado, el enseñado y el vivido, así como sobre los aprendizajes valorativos no 
intencionados reclaman reconocer la existencia de una producción conceptual articulada a 
partir de una disciplina, en relación con ella y con la tarea de dar cuenta de ella. Esta 
disciplina es lo que denominamos campo del currículo. No distinguir entre concepto y 
disciplina puede generar que los problemas observados en la delimitación del concepto 
pongan en entredicho el desarrollo de la disciplina, cuando el campo del currículo es una 
expresión de la teoría educativa que caracterizó al siglo XX, que fue elaborada desde las 
necesidades de la sociedad generadas por la industrialización y retomadas por el sector 
educativo. Una teoría educativa —en términos más cercanos a Dewey- para la formación 


en una sociedad industrial- democrática. 
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En todo caso, aquí podemos identificar una primera tensión en el campo curricular, donde 


concepto y disciplina aparecen confrontados y en dinámicas epistémicas diversas. 
Origen de la disciplina. Dos vertientes irreconciliables 


La disciplina del currículum surgió a principios del siglo XX como resultado de nuevos 
aspectos en la dinámica social. Destacan, en el ámbito educativo, el establecimiento de las 
legislaciones nacionales que regulaban la educación! y conformaban al sistema educativo 
de nuestros días; en el ámbito de la producción, el surgimiento de la sociedad industrial 
alrededor de la máquina, la producción en serie y el establecimiento de monopolios; en el 
mundo de las ideas, los desarrollos de la psicología experimental, la generación de los 


principios de la administración científica del trabajo y el desarrollo del pragmatismo. 


En ese contexto, el establecimiento del sistema educativo requería de una disciplina que 
analizara los problemas de la enseñanza desde una óptica institucional. Recordemos que 
la didáctica del siglo XVII había surgido como una disciplina abocada al estudio de la 


enseñanza en una dimensión individual: el maestro y sus alumnos. 


De hecho en los trabajos de Comenio, La Salle y Pestalozzi? se observa con claridad esta 
perspectiva, cuyo horizonte se encuentra inscrito en los cursos escolares: primero, 
segundo y tercer grado, por ejemplo, pero donde la escuela no se considera parte de un 
sistema educativo o de un sistema social. Sólo después de la Revolución Francesa se 
decretan las leyes que establecen la obligatoriedad de la enseñanza primaria, como una 


responsabilidad estatal.? El resultado de esas leyes fue el establecimiento del sistema 


1 “las grandes reformas que necesitaba la educación pública sólo se realizaron después de la derrota 
francesa en la guerra franco-prusiana de 1870 (...) a partir del nombramiento en 1879 de Jules Ferry como 
ministro de Instrucción empieza la verdadera reorganización de la educación pública francesa (...) las leyes 
transformaron la estructura de la enseñanza e influyeron en la educación del resto de Europa y en la 
Hispanoamérica” (Luzuriaga, 1964, p. 74). 


$ Didáctica Magna fue escrita en 1657. La primera edición impresa de La guía de las escuelas cristianas data 
de 1720 y Cómo Gertrudis enseña a sus hijos se publicó en 1801. 


En su estudio sobre la historia de la educación pública, Luzuriaga analiza las diversas leyes que en este 
sentido se emitieron en Francia en el siglo XIX y concluye: 
Las grandes reformas que necesitaba la educación pública sólo se realizaron después de la derrota francesa 
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educativo. En este contexto se requirió una disciplina que permitiera visualizar la 
dimensión institucional de la educación intencionada, esto es, la dimensión del sistema 
educativo. La selección y organización de contenidos paulatinamente dejó de ser un 
problema individual del docente o de una congregación religiosa como lo fue, a fines del 
siglo XVI, en las escuelas de los jesuitas, que a través de la Ratio Studiorum (Gil, 1992) 
(cuya primera edición fue redactada por el padre Aquaviva en 1594) presentaron el 
ideario educativo de sus internados, establecieron con claridad su proyecto pedagógico y 


los principales contenidos que debían atenderse en sus diversas escuelas. 


El surgimiento del campo del currículo,” a principios del siglo XX, cubría la necesidad de 
atender los problemas que afrontaba la enseñanza en el contexto del sistema escolar. A su 


vez, estuvo signado por el surgimiento de la industrialización de esos años. 


El ámbito curricular surgió con dos tendencias? que a fines del siglo XX mostraron 


sorprendentes desarrollos. 


Una? vinculada a los procesos educativos, las experiencias escolares y el desarrollo de 
cada estudiante. Así, el filósofo y educador del denominado movimiento progresista de la 
educación, John Dewey, elabora The child and the curriculum (1902) donde propone una 


perspectiva centrada en el alumno y realiza importantes desarrollos sobre el papel de la 


en la guerra franco-prusiana de 1870 y con la proclamación de la tercera república (...) entonces Francia 
recurre a la educación como su principal instrumento. (...) Después del nombramiento de Ferry en 1879 
como Ministro de Instrucción se empieza la verdadera reorganización de la educación pública francesa (...) 
entre 1880 y 1883 se establecieron una serie de leyes que transformaron la estructura de la enseñanza 
francesa y que tanto influyeron en la del resto de Europa y en la Hispanoamérica (Luzuriaga, 1964). 


s Es necesario diferenciar el surgimiento del vocablo currículum, del surgimiento del campo del currículum. 
En el primer caso, la palabra permitió designar un plan de formación, una carrera de vida. En el segundo, 
podemos identificar el surgimiento de una disciplina en el campo de las ciencias de la educación que 
permitió atender los problemas de la enseñanza en la era industrial, de cara a la conformación de los 
sistemas educativos. 


> Este aspecto ha sido documentado en los trabajos de Díaz Barriga, A. (1995) y Furlán, A. (1996). 


6 A A wa: x . vik 

Preferimos emplear la denominación una y otra, y no la primera y la segunda para no dar la impresión de 
una preponderancia de una sobre la otra. Ambas perspectivas responden a una tendencia y no sólo se 
desarrollarán de diversas formas en el siglo, sino que se manifestarán en conflicto y tensión. 
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experiencia en el aprendizaje.” Por otra parte, una visión más cercana a las instituciones, 
es decir, a la necesidad de establecer con claridad una secuencia de contenidos que 
fundamenten la elección de los temas de enseñanza. La propuesta es formulada por un 
ingeniero, profesor de administración, Franklin Bobbit que presenta en 1918 su primer 
libro denominado The curriculum y, años más tarde, en How to make the curriculum 
(1924). Esta perspectiva tomaría fuerza con el trabajo de Charter, Curriculum construction 


(1924). 


Independientemente de la evolución de este debate en los Estados Unidos, a fines de los 
años veinte (y principios de los treinta) se reúnen académicos de ambas posturas para 
intentar elaborar un punto de acercamiento que se expresa en la conocida Declaración del 
Comité de la National Society for the Study of Education.” Esta declaración conjunta, 
seguida de una serie de ensayos individuales que clarificaban la postura individual de 
varios de los miembros del comité constituye el primer intento serio de lograr una 
conciliación entre las dos ópticas que caracterizan el campo curricular: la iniciada por 
Dewey, centrada en la experiencia del escolar, y la desarrollada por Bobbit y luego 
Charter, caracterizada por la definición formal de los contenidos a enseñar. Pero la 
Declaración, por privilegiar una propuesta específica sobre la elaboración de programas 
escolares, no constituye la síntesis (quizá imposible) de ambas tendencias. Su efecto en la 
comunidad académica y en el trabajo institucional es doble. Por una parte, permite 
generalizar una forma de elaborar los programas escolares y algunas ideas sobre nuevas 
normas pedagógicas (por ejemplo, la necesidad de exámenes estandarizados para el 
sistema escolar). Por otro lado, pospone la discusión acerca de las dos escuelas de la 
teoría curricular, desplazando la problemática de la experiencia que sólo emergerá con 


fuerza hasta fines de la década de los años sesenta. 


7 Ciertamente el desarrollo de una teoría de la experiencia en el aprendizaje será desarrollada con mayor 
amplitud por el mismo Dewey casi veinte años después. 

$ En los años cuarenta elabora un tercer libro que se titula The curriculum of modern education. 

? Esta declaración fue traducida por Luzuriaga, en 1944, con el título El nuevo programa escolar. El comité 
estaba integrado, entre otros, por Bagley, Bonser, Kilpatrick, Rugg, Bobbit, Charters, Counts, Judd, Coutis, 
Horn, Kelly y Works. Algunos de ellos completaron la declaración con un documento propio. En todo caso la 
declaración fue un intento por superar la reacción antiprogramática que se había generado en la escuela 
nueva (Kilpatrick, Rugg, Washburne, Bonner, 1944). 


13 


Posteriormente, al concluir la segunda guerra mundial, y en cumplimiento de un acuerdo”? 
a una acalorada sesión sobre aspectos curriculares, Tyler redacta Principios básicos del 
currículo,** texto con cual pretende saldar las discusiones existentes en el campo y, a la 
vez, generaliza una visión de lo curricular equiparándolo con los planes y programas de 
estudio. En opinión de Beyer y Liston, el libro de Tyler constituye un intento por superar 
las visiones anteriores que vinculan al currículo “con las prerrogativas del capitalismo”, 
incorporando una perspectiva social que busca promover el “bienestar humano en una 
visión de educación para la democracia, a pesar del modelo lineal/racional que subyace a 


todo su planteamiento” (Beyer y Liston, pp. 44-49). 


En la realidad, la visión que estableció Tyler prevaleció en el campo casi por dos décadas, 
se internacionalizó en la década de los setenta conformando una generación de modelos 
pedagógicos que influyeron en las reformas educativas de esos años en América Latina, e 
impactando de diversa forma el debate pedagógico europeo. Al concluir la década de los 
setenta, tal como se puede observar en la literatura, el campo del currículo no sólo 
desplazaba a la didáctica en cierto sentido, sino que tenía presencia mundial. Por otra 
parte, Beyer y Liston sostienen que los intentos por establecer “una alternativa al modelo 


establecido por Tyler” no han sido fructíferos (Beyer y Liston, 2001, p. 50). 
La mundialización del campo del currículo. Tensión creciente de miradas 


La internacionalización de la disciplina del currículo se realizó inicialmente desde la 
perspectiva planes y programas, dejó de ser objeto de debate al interior de la comunidad 
académica de Estados Unidos, para recibir aportaciones y desarrollos de todo el mundo. 


Ciertamente por la dinámica que tiene la comunidad académica en los llamados países del 
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Hilda Taba realiza esta afirmación en la introducción de su libro Elaboración del currículo (1974), al 
reconocer que en esa sesión Tyler y ella acordaron elaborar un documento que saldara los temas que se 
habían abierto. 


Hsu primera edición en inglés data de 1949, su traducción al castellano es un tanto tardía (1970), pero su 
impacto en América Latina es tan relevante que mientras los historiadores de la educación estadounidenses 
consideran a Tyler como un especialista en medición (Cremin) e incluso como el padre de la evaluación 
(Sttuflebeam), en América Latina es un referente obligado en el campo del currículo. 
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primer mundo, estos intercambios fueron muy fructíferos entre los grupos intelectuales 
que podían comunicarse en Inglés; tal fue el caso de autores británicos, australianos y 


estadounidenses. 


Pero esto no significa que en el mundo de habla hispana no existieran desarrollos 
importantes y significativos. En México, por ejemplo, había aportaciones a conceptos 
como “diagnóstico de necesidades” (Taba, 1974) o “fuentes y filtros” para el diseño 
curricular al establecer conceptos como marco de referencia de un plan de estudios, 
análisis de la práctica profesional, objeto de transformación (Díaz Barriga, 1997) y se 
generaba una significativa experiencia en relación con el llamado sistema modular. Por su 
parte, en España, Zabalza (1801) proponía en la década de los ochenta, el concepto de 


“desarrollo curricular” frente al de “diseño curricular” (curriculum design). 


Así, la perspectiva de planes y programas se enriqueció y conformó un ámbito de debate. 
En el fondo se atendía una de las cuestiones centrales que dio origen a la teoría curricular: 
atender las necesidades institucionales del sistema educativo. Esto es, ver la selección de 
contenidos y la formación de habilidades como un problema del conjunto de la sociedad, 
no como un aspecto que corresponda dilucidar a una escuela en particular o, menos aún, 
a un profesor específico. A la larga se impone un cambio radical en las condiciones de 
desempeño docente, que es conveniente analizar porque mientras en la era educativa 
anterior el profesor era el responsable de pensar tanto los contenidos como las 
estrategias de enseñanza, en la era curricular el profesor se responsabiliza de conocer y 
dominar los contenidos establecidos y, en algunos casos, de revisar y seleccionar las 


actividades de enseñanza que los especialistas recomiendan.** 


De igual manera, con la generalización de esta perspectiva curricular se atendía a uno de 


|” 


los núcleos de esta teoría, la educación del ser humano en la “era industrial”. En este 


sentido, la concepción curricular puede ser vista como una parte de la teoría educativa 


que responde a las necesidades generadas por la industrialización. Los conceptos de 


12 En el caso mexicano es muy interesante observar este cambio de comportamiento en los docentes de 
primaria. Su pregunta actual no es la del maestro-artesano: qué y cómo voy a enseñar, sino qué me toca 
enseñar (según el programa) y qué actividades puedo hacer de las que me recomienda el libro del maestro. 
Un cambio de la era industrial sobre el cual conviene detenerse como mayor detalle. 
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eficiencia y la construcción del empleo como una categoría que orienta los fines 
educativos, reemplazaron las finalidades que la visión humanista de la educación había 
conformado en la filosofía kantiana de principios del siglo XIX. De esta manera, educar 
para impulsar todas las potencialidades de la naturaleza humana, “dotar al hombre de la 
mayor perfección posible”, lograr esa dimensión integral: “de qué sirve que aprenda 
aritmética, si pierde el placer por lo estético” —se preguntará Herbart (1992)-, son 
reemplazadas por “educar al ciudadano”, “educar para la democracia” y “educar para el 
empleo”, esto es, educar para resolver los problemas de la sociedad. En otra perspectiva, 
puede afirmarse que ésta es la diferencia fundamental entre los exámenes académicos 
que se formulan en el sector educativo y la prueba de habilidades y destrezas para la vida 


que ha desarrollado la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE). 


Por otra parte, no podemos perder de vista que en ese proceso de internacionalización del 
campo del currículo, no concluía la década de los sesenta cuando se recuperaba 
vigorosamente la otra línea olvidada en el debate. La formulación del concepto currículo 
oculto (Jackson, 1968) reestablecía la perspectiva que hemos denominado de la 
experiencia, articulando una serie de aprendizajes no explícitos en un plan de estudio, que 
no son intencionados, pero que se muestran altamente eficaces. Estos aprendizajes son 
resultado de la interacción escolar y en el aula; en este sentido, son resultados de la 


experiencia. 


El modelo de investigación desarrollado por Jackson, junto con las limitaciones de los 
modelos curriculares —o mejor dicho de los modelos de planes de estudio basados en 
desarrollos de una psicología de corte conductual y en un modelo de administración— se 
constituyeron en el contexto que permitió el auge de otras miradas sobre el currículo más 
cercanas a las teorías interpretativas y microsociales, y la inclusión de desarrollos 
provenientes de la microsociología o de la escuela crítica de Frankfurt. De esta manera, a 
finales de los años setenta, se establecieron planteamientos de corte sociológico como el 


de Eggleston, en Inglaterra, Sociología del currículo escolar (1977), mientras que Michael 
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ste libro —expresa el autor— se propone remediar algunas deficiencias y presentar un análisis sociológico 
amplio y claro que contribuya a la comprensión del estado actual del currículo y de los problemas de control 
social vinculados al mismo” (Eggleston, 1980, p. 9). 
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Apple, en los Estados Unidos, presenta Ideología y currículo (1979) que busca analizar 
críticamente lo que sucede en la educación, incorporar al enfoque conceptual y empírico 
el político, y examinar en la escuela el currículo real para compararlo con las suposiciones 
de los educadores. En el fondo, este conjunto de textos refleja el establecimiento de otra 
perspectiva en el campo curricular. Al mismo tiempo, su evidente enriquecimiento 


constituía una evidencia de su internacionalización. 


A partir de ese momento, una vez “reestablecidas” las vetas originarias del campo del 
currículo, los investigadores continuarían profundizando y realizando elaboraciones en 
cada una de estas perspectivas mediante diversas formas: currículum formal (frente o vs.) 
vivido, currículum establecido (frente o vs.) oculto, currículum formal (frente o vs.) 
currículum como proceso. Incluso se llegaron a formular “sinsentidos” en estas 


categorizaciones al hablar de “currículum nulo”. 


En este marco de complejidad, el campo del currículo se fue construyendo como un saber 
multidisciplinario con aspectos de la sociología, historia, administración y economía para 
fundamentar los planes de estudio, así como de la psicología y la didáctica para las 
propuestas de programas que finalmente se combinaron con aportaciones de la 
antropología y de los desarrollos de los saberes “micro” (historias de vida, 
microsociología) para dar cuenta de lo que acontece en el aula. A todo ello, se agrega una 
visión epistemológica y filosófica que busca elucidar el valor conceptual del campo o 


derivar conceptos del mismo a alguna de las vertientes del campo curricular. 


Así, las fronteras del campo se diluyeron y los objetos de estudio se multiplicaron. Sin 
embargo, las dos ópticas del campo curricular entraron en tensión paulatinamente. Lo que 
puede observarse en varias de las dinámicas que actualmente se encuentran en el ámbito 
curricular. A nivel internacional resulta muy claro que la perspectiva curricular vinculada al 
diseño o desarrollo de planes y programas de estudio se ha mantenido en un plano de 
menor determinación —esto es, se reconoce que no se puede modelar la elaboración de 
planes y programas- que busca orientar y recuperar la riqueza que se genera en cada 


experiencia de elaboración o reformulación de un plan o programa de estudios. 
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Los autores que trabajan la perspectiva de los planes de estudios están conscientes de la 
necesidad institucional no sólo para evaluar y reformular los planes de estudio, sino 
también para ofrecer desde un plan de estudios una perspectiva que invite a los docentes 
a innovar y organizar su trabajo educativo. Esta realidad los obliga intelectual y 
moralmente a generar o sistematizar propuestas para la elaboración de planes de estudio, 
tales como la formación centrada en la investigación de los currícula de posgrado, en 
particular los de doctorado; la organización curricular flexible; la enseñanza por 
competencias, o bien, la incorporación de teorías cognitivas como la educación situada y 
la formación por problemas. En estos y otros proyectos curriculares se pretende 
establecer un concepto renovador que oriente al conjunto de profesores de una 


institución y los invite a buscar formas de innovación en su trabajo educativo. 


Finalmente los especialistas en planes de estudio son conscientes de que los contenidos 
que se establecen en un plan de estudios no necesariamente se llevarán a cabo al pie de la 
letra en un escenario escolar. De hecho, se esfuerzan por lograr una formulación de 
contenidos mínimos que no siempre surgen de su cabeza, sino que son el resultado del 
trabajo que realizan con un grupo de especialistas en cada una de las disciplinas del plan. 
También hay conciencia de que las instituciones necesitan promover el trabajo escolar a 
partir de un plan, ya que la educación —en esta era industrial, supercompleja y de la 
sociedad del conocimiento— reclama una orientación general, lúcida, innovadora y sensata 


que se plasme en un plan de estudios. 


Mientras por otro lado, las perspectivas del currículo como proceso, como lo vivido o 
como lo oculto —que son diferentes— han abierto la posibilidad de múltiples y distintos 
desarrollos conceptuales: las relaciones entre cultura y procesos escolares; el empleo de 
la etnología, llamada etnografía en educación, para describir una multiplicidad de 
acontecimientos en el escenario escolar, como: formas de autoridad y de trabajo 
pedagógico, sistemas de interacción entre estudiantes y de evaluación. Es decir, de-velar 
la cultura escolar desde dentro. En algún sentido la mirada curricular original se perdió, 
pues no interesa identificar las experiencias educativas en el aula, sino documentar lo no 


documentado. 
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En este contexto se han generado diversos comportamientos en la comunidad académica 
abocada al ámbito curricular, lo que ha provocado muy diversas dinámicas respecto a las 
dos vetas que hemos señalado. En general se podría hablar de una especie de ignorancia 
mutua entre ambos grupos. Por un lado, quienes consideran que la problemática 
curricular surgió para promover los procesos de selección y organización del contenido 
atendiendo los requerimientos de la sociedad y del sistema educativo, piensan que los 
especialistas en el currículo en vida cotidiana muestran un escepticismo frente a esta 
actividad y han perdido la perspectiva curricular por considerar que sus planteamientos se 


acercan más a ámbitos de la didáctica, las teorías instruccionales y la antropología. 


Por otra parte, quienes interpretan el campo curricular desde las diversas perspectivas de 
la vida cotidiana, descubren una insospechada riqueza en la vida escolar que reclama ser 
conocida. Sus diversos instrumentos de aproximación les permiten dar cuenta de una 
serie de acontecimientos sobre los cuáles no se ha reflexionado. Ello los lleva a buscar 
modelos de conceptualización de esta realidad que en ocasiones resultan “abigarrados”; 
sin embargo, establecen un rigor conceptual en un lugar donde lo que impera es el 
acontecimiento educativo en sí. En estricto sentido debemos reconocer que no siempre 
logran esta tarea; tampoco ofrecen un análisis que permita una mejor comprensión del 
acontecimiento educativo. En parte porque las conceptualizaciones densas al final de 
cuentas impiden iluminar lo que acontece en el aula, y porque en ocasiones se pierden en 
la descripción de sus observaciones con interpretaciones simples y puntuales a hechos 
complejos. Ciertamente consideran “absurda” la pretensión de establecer una 
organización curricular, pues sus estudios muestran que existe una “contra-organización” 
que surge en el aula, en la relación cotidiana entre docentes y estudiantes. De igual forma 


extienden comentarios críticos que desconocen cualquier otra opción curricular. 


Las consecuencias para el campo del currículo y de la comunidad académica estudiosa del 
tema no son las mejores; se mueven entre el desconocimiento y la descalificación entre 
ambos grupos. Falta interlocución entre académicos de ambas perspectivas que, si bien, 
permiten el trabajo y proyección de cada una de éstas no fomentan un necesario 


enriquecimiento de puntos de vista. Sin embargo, en la perspectiva del currículo en 
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proceso o vivido, la comunidad académica nacional se ha comportado de una manera 
diversa a la internacional. Mientras en ésta se mantiene una producción constante en esa 
perspectiva curricular, en el ámbito nacional encontramos una emigración de los 
especialistas en estos temas hacia otras disciplinas. Así, quienes trabajaban estos temas 
hoy buscan su desarrollo en el ámbito de la cultura escolar, los estudios de género y la 
disciplina escolar. Esto fue debidamente documentado en la investigación que hicimos 
sobre la situación de los estudios del currículo, en la década de los noventa, en México 
(Díaz Barriga, en prensa). A la larga, esto puede generar un empobrecimiento de los 


debates curriculares. 


A ello se aúna la disolución de las fronteras de la disciplina curricular. La evolución del 
campo del currículo y su rompimiento con las teorías conductuales que llevaron a la 
conformación de saberes de múltiples disciplinas -hoy es un campo multidisciplinario de 
filosofías, sociologías, psicologías, teorías microsociales, etcétera— han favorecido la 
invasión de fronteras de otras disciplinas, o bien fusionarse con otros campos de 
conocimiento. Así, desde el currículo se estudia el desempeño laboral de los egresados 
(invadiendo los estudios socioeconómicos de trayectorias laborales y seguimiento de 
egresados); se analizan las necesidades ocupacionales para ejercer una profesión 
(invadiendo aproximaciones de sociología de las profesiones o de la economía de la 
educación); se determinan los principios didáctico-psicológicos a seguir en el trabajo 
escolar (invadiendo los desarrollos de la psicología del aprendizaje); se reporta el 
comportamiento de un grupo de maestros o estudiantes frente a determinado contenido 
o programa (empleando diversas formas de la investigación en microsociología y en 
antropología: observación participante, registro etnográfico). Sin embargo, en estas 


últimas perspectivas el campo del currículo se fusiona totalmente con la didáctica. 


El resultado de ello, no sólo afecta la delimitación conceptual del campo —cuya génesis, 
como enunciamos al principio de este ensayo estuvo marcada por ambas perspectivas y el 
conflicto entre éstas- sino que genera diversos comportamientos de las comunidades 
académicas: desconocimiento, descalificación y desinterés por los temas y los académicos 


que abordan cada una de estas vertientes curriculares. 
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Al formular la teoría deliberativa (Westbury, 2002) del currículo Schwab estableció un 
escenario, que ante la necesidad de incorporar las situaciones de una dinámica escolar 
particular y de los sujetos de la educación (maestros y estudiantes), permitía analizar la 
teorización que se requiere para el desarrollo del campo del currículo: una teoría-práctica 
o lo que es lo mismo, señalaba, el compromiso de la reflexión con el campo de la acción, 
ya que finalmente la educación es un acto. Por otro lado, precisamente la incorporación 
de la perspectiva de los actores (maestros y estudiantes) abría la puerta para establecer 
un punto de contacto entre las dos vertientes del campo del currículo. El logro de esta 
articulación es un reto que quizá deban tomar más en serio los académicos que abordan 


estos estudios. 
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Capítulo 2 
LOS ESTUDIOS PARA FUNDAMENTAR LA ELABORACION O REDISEÑO DE UN PLAN DE 
ESTUDIOS. 


En este capítulo realizamos un acercamiento de algunos de los problemas que se 
encuentran en la revisión o elaboración de un plan de estudios, para lo cual es 
conveniente atender tanto a los presupuestos que la teoría curricular y sus derivaciones 
para la contrucción de planes de estudios, sin desconocer que hoy por currículum se 
entienden muchas cuestiones, ésta es una de las grandes dificultades que tiene en el 


desarrollo del campo. 


En este tratamiento sólo vamos a considerar en este momento dos f acepciones del 
término curriculum: a) aquél que hace referencia a una teoría sobre planes y programas 
de estudio y probablemente éste sea una de las grandes aportaciones, no desconocemos 
que los planes de estudio existieron prácticamente desde la antigüedad sin que ello 
signifique la conformación de una teoría para la elaboración de éstos. Esto es, podemos 
afirmar que en el gimnasio griego, la escuela de Alejandria se encuentran ahí nociones de 
lo que se denominó trivium y cuadrivium, por su lado la universidad medieval en el siglo 


XII tiene planes de estudio como materias. 


b) También desde sus inicios, por currículo se entendió el conjunto de experiencias 
educativas que se promueven en el aula a partir del trabajo docente. Las versiones más 
recientes de esta conceptualización lo significan como curriculum en proceso, o 
curriculum real. Ambas perspectivas de lo que se entiende por curriculum tienen su 
sentido, y desde nuestra perspectiva ambas se complementan entre sí, aunque 
obviamente se refieran a aspectos diferentes. Una lectura del trabajo de John Dewey: El 
niño y el programa escolar (1902) y del libro de Franklin Bobbit The Curriculum (1918) 


permitiría identificar estas tendencias en la conformación del campo. 


14 Esto no significa que las otras conceptuaciones no sean relevantes, para un acercamiento a ellas analizar 
Díaz Barriga, A. et al Curriculum, Fascículo 1 y 2, Cuaderno 14, Estados del Conocimiento, 20 Congreso 
Nacional de Investigación Educativa, México, 1993. 
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Si bien reconocemos que son consistentes las aportaciones que señalan que hay una 
distancia entre el proyecto curricular formal y la realidad que acontece en los salones de 
clase, no se puede desconocer la necesidad institucional de contar con un plan de estudios 
en el que se puntualice una propuesta de formación. Por su parte, los responsables de 
elaboración de planes de estudio están invitados a identificar alguna estrategia que 
permita reconocer que corresponde a los docentes interpretar, de acuerdo a sus 
condiciones institucionales y a su proyecto pedagógico,” la propuesta curricular. En este 
sentido una propuesta curricular debe establecer con claridad los contenidos básicos y 


mínimos que se deben abordar. 


En nuestra opinión la elaboración de planes de estudio requiere necesariamente de la 
contar no sólo con una claridad conceptual referida a lo que se pretende en términos 
amplios con el proceso de formación, que se promoverá en el trayecto de escolarización 
(formal o abierta), a lo largo de un período específico, sino que a su vez se debe 
materializar en una serie de etapas, acciones y documentos que den cuenta de tal 


propuesta. 


Este es el origen de la mayor tensión en el campo del currículo planificar una serie de 
contenidos y de aprendizajes para sujetos con los cuales todavía no se interactúa, esto es 
colocarse en un futuro factible pero que no necesariamente se desarrollará como ha sido 
concebido, y al mismo tiempo, dar paso a la responsabilidad docente, a su formación y 
creatividad, para que en el contexto de una serie de circunstancias concretas, esto es, en 
la relación docente/estudiante, relación que puede estar mediada por una tecnología 
virtual, se recreen, interpreten y se propongan actividades reales que sólo es posible 
llevarlas a la práctica en un contexto específico. La tensión entre currículo, como 
planificación institucional y didáctica como planificación situacional es el eje en el que se 


conforma esta tensión curricular. 


15 Este tema lo hemos reiterado en varios documentos en particular: Díaz Barriga, A 
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Por ello, sin una visión curricular, esto es sin una visión sobre el conjunto de acciones que 
se busca articular en la formación (Zabalza, 1984) de los estudiantes no se puede ubicar, 
contextualizar, encontrar un sentido al papel que determinados contenidos, no importa 
que se expresen como asignaturas o como módulos, adquieren en el proceso de 
formación. Al mismo tiempo, sin considerar que es en —y solo en— el aula (o en su caso 
en el ambiente virtual) donde se llevan a cabo las actividades que es posible llevar 
desarrollar, esto es donde se da un tratamiento específico a los contenidos, el currículo en 
su dimensión de proyecto institucional de formación queda impotente siendo sólo una 
declaración de grandes intenciones que carecen de herramientas para llevarse a cabo. Así 


la dimensión curricular y la dimensión didáctica se tensan y se reclaman mutuamente. 


En la historia de la problemática curricular esta tensión se ha ocultado**, las instituciones y 
los especialistas en currículo desde la perspectiva de planes de estudio buscan identificar 
los elementos que permitan formalizar los pasos o etapas que se tengan que realizar. Con 
el paso del tiempo cada institución ha establecido los requisitos que debe cumplir la 
formulación de un plan de estudios para que este sea aprobado. Tales requisitos, en 


17 está integrada 


general representados en una “Guía de planes y programas de estudio 
tanto por los aspectos conceptuales y técnicos que reclama la tarea de formulación de los 
mismos, como de los criterios académico-administrativos que se requiere observar. Esto 
es, a través de tales guías se cumple una doble finalidad: establecer con detalle las 
actividades que es necesario realizar para formular un nuevo plan como cumplir con la 


normatividad nacional e institucional respecto de las tareas de formación. En este sentido 


16 Pocos trabajos se han formulado al respecto, desde el campo del currículo es conveniente analizar los 
planteamientos que ha desarrollado Díaz Barriga desde sus primeras formulaciones que llevaron a elaborar 
el texto Didáctica y Currículo (1996), mientras que desde el campo de la didáctica seguramente es Meirieu 
quien hace los señalamientos más pertinentes al respecto cuando señala que una de las tareas más 
complejas del sistema escolar es elegir los contenidos, y que el educador debe construir puentes entre “la 
lógica de los saberes impuestos y la lógica de los intereses de los alumnos que se expresan libremente” 
(Meirieu, Phillipe, 2004, 99-100) 

17 La Universidad Nacional Autónoma de México cuenta desde hace más de 20 años con una de estas guías, 
la más reciente lleva por título “Guía operativa para la elaboración, presentación y aprobación de proyectos 
de creación y modificación de planes y programas de estudio de licenciatura” (2006), por su parte la 
Secretaría de Educación Pública, a través del Acuerdo 297, establece las características que debe reunir un 
plan de estudios para su aprobación. Por demás resulta compleja la clasificación que realiza de programas 
de licenciatura: programas científicos, teórico-prácticos, prácticos, a partir de los cuáles determina el peso 
que curricularmente deben tener las diversas disciplinas. 
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estas guías se pueden convertir en una tarea que orienta formalmente la elaboración de 
un plan y que al mismo tiempo hace de lado lo que se puede denominar el “corazón del 
currículo”, esto es lo que le da vida y sentido a una propuesta de formación, a saber la 
definición lo más clara posible del proyecto de formación y del papel que se espera que en 
el mismo desarrollen diversos actores (profesores, estudiantes, autoridades educativas y 
sociedad) y de los estudios e investigaciones que se constituyen en el fundamento de la 


misma actividad. 


Criticar estas propuestas sólo como elementos de una racionalidad instrumental lleva a un 
pensamiento sin salida, es como si en todas las disciplinas se pusiera en cuestionamiento 
el instrumental que se requiere. Esto es, el instrumental quirúrgico no hace al cirujano, el 
mecánico no hace al ingeniero. Así los instrumentos curriculares son necesarios para dar 


expresión a un proyecto institucional. 


La clave por tanto no está en ello, sino en el valor que se conceda a los fundamentos con 
los que se realiza la tarea de elaboración de un plan de estudios, así como la articulación 
entre conceptuación e instrumentos y, al necesario reconocimiento de la distancia que 
hay entre lo que se piensa y lo que se hace, lo que implica el reconocimiento del papel y 
responsabilidad que tienen los principales actores de la educación, esto es, los que actúan 


en el aula. 


En este punto es necesario cuidarse de todas las ilusiones (por parte de la institución 
educativa) y de todas las presiones (por parte de la autoridad educativa) que 
desconociendo las diferencias socio-culturales y las diferencias personales que existen 
entre los alumnos que asisten a un salón de clases esperan obtener de todos ellos, sólo 
resultados homogéneos. Los sistemas de exámenes nacionales e internacionales en este 
momento reflejan con claridad cómo se desconoce la heterogeneidad de los procesos de 
formación en aras de un “absolutismo que raya en lo irracional”. 

En este contexto, en el nuevo siglo, se están realizando una serie de reformas curriculares 


cuyo sentido es necesario analizar. 
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Los retos de una reforma a los planes de estudio en el contexto de las políticas de 


calidad para la educación 


Resulta claro que desde la década de los años noventa del siglo XX, bajo la perspesctiva de 
impulsar la calidad de la educación se ha gestado una era de reformas a la educación 
centradas en procesos de evaluación, cuyos resultados se ligan de alguna forma al 
financiamiento. Las reformas curriculares en los últimos años se realizan bajo la tensión de 
impulsar una idea innovadora (curriculum flexible, curriculum por competencias, 
incorporar modelos cognitivos o propuestas que emanan de la enseñanza virtual, así como 
el tema de vinculación institucional, profesional y social) y al mismo tiempo responder a 
una serie de indicadores y porcentajes de contenido que emanan de los criterios que 
formulan los organismos acreditadores de los planes de estudio*. Todo ello puede 
generar que la reforma curricular se visualice sólo como un conjunto de prácticas 
tecnicistas que en lo general hacen de lado el sentido formativo de la misma para 
convertirse en acciones justificadoras de la forma como se asigna el financiamiento a las 


instituciones, fundamentalmente el financiamiento indirecto para su funcionamiento.” 


En ese conjunto de políticas de se dieron condiciones para establecer financiamientos 
para la reforma a los planes de estudio, siempre y cuando se presentara un proyecto que 
justificase esta decisión, por esta razón podemos reconocer que estas reformas se están 
realizando en un contexto que merece ser diseccionado, de alguna forma ha dejado de ser 
el resultado de un proyecto institucional, para ser una manifestación de la presión que 


emana de las políticas educativas para que las instituciones estén al día en sus cambios. La 


18 Estos organismos suelen fijar el tiempo de vigencia de un plan de estudios, los porcentajes de contenidos 
de las diversas disciplinas, el tipo de prácticas que deben realizarse (esto es el número adecuado de horas 
teóricas, prácticas, etc). Estas recomendaciones se convierten en criterios de diseño curricular. 

1 Esto es se trata de un financiamiento no regular que se entrega a las instituciones por única ocasión 
contra un proyecto específico. La importancia del mismo radica en que el financiamiento regular solamente 
permite a las instituciones atender sus gastos comprometidos: salarios de todo el personal académico y 
administrativo (partida que se lleva hasta el 85% o 90% del presupuesto) y gastos indispensables para el 
funcionamiento institucional como teléfonos, luz, transporte, etc. Con el presupuesto regular las 
instituciones no están en condiciones de impulsar un proyecto académico. Cfr. Díaz Barriga, A (2006) 


26 


generación de políticas de calidad ha establecido una periodicidad para realizar reformas a 
planes de estudio. Al mismo tiempo los diversos programas o acciones que se establecen 
en las políticas convergen en la necesidad de renovar los currícula, bien sea induciendo la 
realización de estos cambios a través de programas de financiamiento para realizar esta 


tarea,” 


aunque también el proceso de reforma tuvo como elemento inductor los 
resultados de una evaluación externa con fines de acreditación de cada programa de 
licenciatura y posgrado. Finalmente la evaluación de los egresados, mediante la 
generación de exámenes estandarizados a través de instituciones que rebasan la dinámica 
institucional se constituyó en otro referente para los cambios en los planes de estudio. No 
importa el sentido de un proyecto institucional sea en educación básica, media o superior 
cuando una institución externa evalúa para determinar el ingreso —e indirectamente la 
eficiencia institucional— o el egreso de los estudiantes. Los criterios que asumen los 


organismos evaluadores se constituyen en las grandes orientaciones de una reforma 


curricular 


De esta manera a través de las políticas educativas se establecieron nuevos actores para 
orientar las reformas curriculares, actores que se encuentran fuera de la dinámica 
institucional, cuya labor no necesariamente guarda una relación cotidiana con los 
responsables de trabajar un proyecto curricular en el aula, sino que por el contrario, 
responde a una lógica externa a la institución, responde a la mirada e intereses de los 
evaluadores. Los organismos responsables de la evaluación y acreditación de programas 
académicos, en donde se incluyen los planes de estudio, establecen orientaciones o 
principios de acción, por medio de los cuáles se determina el peso que los diversos 
contenidos pueden tener en un plan de estudios, el conjunto de asignaturas que se deben 
establecer, las características que debe tener el cuerpo docente de una institución 
(porcentaje de profesores de tiempo completo, porcentaje de profesores con doctorado), 


así como los tiempos o plazos en los que un plan de estudios debe ser renovado (con 


20 En el caso mexicano se ha mostrado como los recursos del programa de Fomento a la Modernización 
Educativa (FOMES) que se aplicó entre 1990 y 2000 canalizó importantes recursos para la reforma de planes 
de estudio, la nueva generación de estos programas 2001-2006 que operó bajo la lógica de lo que se 
denominó Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI) también concedió recursos para realizar 
cambios en dichos planes. 
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independencia de los resultados que obtenga en la práctica) se ha definido un ciclo de 5 


años en promedio para realizar esta tarea.” 


De igual manera las guías para preparar el examen de egreso de quiénes concluyen un 
ciclo escolar, se convirtieron en orientadoras de una reforma curricular. Estas guías 
contienen una selección de contenido dado que indican los temas que serán objeto de 
exploración en el examen como una determinación bibliográfica. Selección de contenido y 
determinación bibliográfica realizadas con independencia de los estudios para conformar 
el currículo, y que en algunas disciplinas pueden frenar la discusión entre las diversas 
escuelas de pensamiento que existen en su interior, mientras que en otras pueden 
impedir una actualización de los contenidos al establecer de manera fija una bibliografía, 
que si bien tiene la cualidad de responder a los reactivos que forman parte del examen, no 


refleja la actualidad de un debate disciplinario que se modifica permanentemente. 


A esta situación es conveniente añadir otro elemento que emana de la condición que han 
creado las políticas para la educación: la compulsión a la innovación(Díaz Barriga, 2005). 
Las instituciones intentan en este momento mostrar que tienen capacidad para innovar 
(aunque la innovación en muchas ocasiones solo se quede en el papel). La prisa por 
innovar, apoyada por la adecuación de las políticas educativas cada período 
gubernamental obliga a las instituciones a declarar en un menor tiempo que se asume un 
nuevo proyecto curricular. De esta manera pasamos del currículo por disciplinas, al de 
áreas o modular, para retornar en otro momento al de disciplinas. Sin embargo, se le 
añade un elemento novedoso a éste, primero la flexibilidad, planes flexibles que en 
ocasiones sólo hace énfasis en algún elemento que ya se venía realizando como ofrecer 
algunas asignaturas optativas o bien una etapa de formación curricular de pre- 
especialización y en otras, se incorporan algunos elementos de lo que se denomina 


movilidad estudiantil. Esta propuesta todavía no estaba sedimentada, esto es todavía no 


ES importante señalar esta periodicidad porque impide conocer o estudiar con detenimiento los 


problemas que enfrentó una propuesta curricular y los resultados que obtuvo, así como sedimentar los 
elementos de innovación en el trabajo del aula. 
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se conocía su impacto real en los procesos de formación, cuando empezaron a orientarse 
los temas de innovación hacia lo que se denomina un enfoque por competencias, 
concepto que tiene una escasa conceptualización en este momento, y que en los hechos 
esta llevando a confundir competencias con desempeños, esto es competencias con 


conductas pequeñas observables. 


Otra perspectiva actual de la innovación se encuentra en la orientación genérica de las 
reformas educativas hacia fundamentos en diversas propuestas del constructivismo —en 
ocasiones artificialmente anudadas con una perspectiva de competencias—, en la visión 
del Aprendizaje Basado en Problemas o con el modelo de Aprendizaje Colaborativo (forma 
novedosa para referirse al empleo de una perspectiva grupal que se aplicaba en el sistema 
educativo por lo menos desde la escuela lancasteriana que dio pie a lo que recientemente 
se denomina tutoría de pares,) cuando en sentido contrario la generación de exámenes a 
gran escala que se utiliza en un país está centrado en procesos de memorización y de 


aplicación mecánica de la información. (Diaz Barriga, 2006) 


Todo ello generando en la mayoría de los casos alguna confusión docente. Precisamente 
por esto afirmamos que la innovación no sedimenta sus elementos en el aula, los 
profesores no alcanzan a discernir el sentido pedagógico y didáctico de una propuesta 
educativa, esto es, no acaban de llevarla a plenitud en el aula, cuando ya viene la nueva 


propuesta curricular que contiene sus elementos innovadores. 


El lenguaje también sufrió modificaciones el campo de la evaluación curricular 
fundamentado en una perspectiva eminentemente pedagógica, fue marginada para dar 
paso a la evaluación de programas educativos, así un plan de estudios se convirtió en un 
elemento del programa educativo, en donde los indicadores cuantitativos suplieron el 
análisis psico-pedagógico. De esta manera el número de doctores, el número de 
publicaciones arbitradas del personal académico, el número de volúmenes que existe en 
la biblioteca, la actualización del equipo de cómputo, la eficiencia Terminal, los estudios 
de trayectoria de egresados, la “opinión” de los empleadores, etc se constituyeron en los 


referentes de los nuevos especialistas en evaluación para determinar la calidad de un plan 
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de estudios y para establecer un conjunto de recomendaciones entorno a ellos. Entre 
ellas, los porcentajes de contenidos, el tipo de asignaturas ha incluir, las actualizaciones 


bibliográficas y los periodos en los que un plan de estudios debe ser reestructurado. 


En este contexto la reforma a los planes de estudio se ha alejado de los presupuestos y 
discusiones que se dan en el seno del campo del currículo, esto es se ha abandonado la 
perspectiva de fundamentos de un currículo para convertirse en una tarea técnica en la 
cual se toma como referencia los criterios que emanan de las políticas educativas 
(eficiencia terminal, incorporación de los egresados al mundo laboral, resultados en los 
exámenes de egreso), las orientaciones que tiene cada uno de los organismos evaluadores 
para la valoración de un plan de estudios,” así como las recomendaciones puntuales que 
realizan. A ello hay que añadir una necesidad de imprimir un sello (en este momento 
caracterizado por lo que se puede denominar un plan flexible, un currículo por 
competencias, una perspectiva de vinculación social o un modelo presencial/virtual que se 
apoye en el trabajo de las nuevas tecnologías de la información) que caracterice la 
reforma. Un sello que permita insinuar que se ha asumido una perspectiva innovadora. El 
tema de cómo se baja la reforma curricular a la realidad del aula ha pasado a ser 


considerado un aspecto secundario. 


Estos elementos de alguna forma reemplazan la visión pedagógica que en la que se venía 
conformando el debate curricular. Los problemas de los fundamentos de un plan de 
estudios han sido reemplazados, por la secuenciación de una serie de pasos que permiten 


seguir un guión pero no necesariamente preguntarse por el sentido de una reforma. 


2 Recomendaciones que son muy puntuales con respecto a cada plan de estudios, por ejemplo: “debe 


contener 40% de los cursos prácticos, 20% de los cursos deben ser flexibles u optativos, se debe evaluar 
cada 5 años, el 70% de la planta académica debe tener estudios de posgrado y el 80% debe participar en 
estímulos a la productividad, la biblioteca debe contener por lo menos 10 títulos de obra de consulta por 
cada materia” Comité Mexicano de Acreditación de la Educación Agrícola, A.C. (COMEAA) (2004). “Los 
estudios deben tener una duración mínima de 5 años y 5 mil horas sin contar con las prácticas clínicas, la 
evaluación del plan debe ser responsabilidad del conjunto de los profesores y de sus órganos colegiados, 
debe contar con un programa de seguimiento de egresados apoyado en exámenes estandarizados 
nacionales e internacionales, debe contar con un programa de investigación educativa” Consejo Mexicano 
para la Acreditación de la Educación Médica A.C. (COMAEM). (2005) 
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La tarea de investigación elemento central en la construcción de un plan. 


Reconocemos que se puede acudir a dos orientaciones para la reformulación de un plan 
de estudios, una técnica con nuevos rasgos y otra centrada en las actividades de 
investigación. Concebir esta tarea, desde una perspectiva técnica, adquiere sentidos 
diferentes a los que tuvo en la primera etapa de la mundialización del campo del currículo. 
Ahora se considera como el llenado de una guía, para lo cual se acude al instrumento 
orientador que institucionalmente se establece para aprobar un plan de estudios, o bien, 
se revisan un conjunto de datos que permitan dar fundamento a esta tarea, tales como, 
las recomendaciones puntuales que hacen los organismos evaluadores y acreditadores de 
programas, o las recomendaciones indirectas que surgen de las guías para preparar 
exámenes que se aplican a los egresados de un nivel educativo, máxime cuando estos 
exámenes tienen un carácter nacional. Esta opción que es eminentemente técnica es la 


que más se favorece en este momento. 


Podemos afirmar que en los últimos años, por se avanzó de la propuesta de establecer un 
“diagnóstico de necesidades” como una primera etapa de elaboración curricular, a la de: 
conformar un modelo educativo (con la vaguedad que este concepto pueda tener); 
atender las recomendaciones que en el informe de evaluación formulan los organismos 
evaluadores y acreditadores, muchas de las cuáles responden a una especie de patrón 
formulado previamente; tomar en cuenta los elementos que se pueden extraer tanto la 
guía que un organismo externo elabora para el examen de egreso (guía que contiene 
bibliografía, temarios y algunas pocas preguntas tipo como instrumentos de exámenes a 
gran escala), como a los resultados que los estudiantes obtienen en dicho examen; y, 
finalmente, a una idea orientadora que caracterice el nuevo plan (por ejemplo: 
flexibilidad, enfoque cognitivo, competencias). Ello puede llevar a que la formulación de 
un plan de estudios se conciba exclusivamente como una tarea técnica, perdiendo la 
perspectiva sustantiva de que las propuestas para construir planes de estudio se 
originaron en el reconocimiento de la necesidad de efectuar una serie de investigaciones 


que fundamenten la tarea que se pretende realizar. Así la aportación central de la llamada 
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teoría curricular podría es la propuesta de llevar a cabo diversas investigaciones para la 


elaboración o una conformación de planes y programas de estudio. 


En este sentido existen múltiples deficiencias en nuestro medio porque finalmente la 
elaboración o reestructuración de planes de estudio se limita a llenar como si fuese un 
formato, las guías que cada institución construye en sus instancias normativas para 
aprobar un plan de estudios, e incluso los formatos de evaluación que tienen los 
organismos que realizan esta tarea. En general, estos formatos solicitan información sobre 
las características que tendrá la planta de maestros que atenderá el nuevo plan de 
estudios (básicamente en términos de formación y dedicación), la demanda que se puede 
establecer de estudiantes, algunos datos sobre el mercado ocupacional que 
potencialmente cubrirán los egresados, tópicos que se llenan con información de rutina. 
Esta ejecución desvirtúa el sentido originario del debate de realizar investigaciones para 


dotar de elementos de comprensión a esta tarea. 


Por otra parte, la concepción de elaboración curricular desde una perspectiva de 
investigación, tiene una relación mucho más estrecha con la historia del surgimiento del 
campo curricular en el siglo XX, es la visión más tyleriana de la elaboración de planes de 
estudio. De hecho la idea de hacer investigaciones para fundamentar planes de estudio se 
encuentra completamente estructurada a los años de conformación de esta propuesta en 
los Estados Unidos a principios del siglo XX, tema que se observa en los trabajos 
formulados por Dewey (1902), Bobbit, (1918) y Charter (1924). Por ello debe llamar la 
atención que tendamos a conservar lo más absurdo de esta propuesta, por ejemplo: la 
noción de desempeño y la precisión de múltiples indicadores de logro educativo teoría de 
objetivos, ahora paradójicamente revitalizada bajo la propuesta de establecer niveles de 
desempeño en las competencias, y hayamos perdido las aportaciones más significativas de 


la misma. 


Una lectura de los planteamientos de ese período permite comprender las propuestas 
interesantes elaboraciones para realizar un estudio de mercado ocupacional que permita 


conocer las habilidades que el empleo reclama de un egresado profesional (Bobbit, 
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1918)”. También resultan interesantes las propuestas para realizar estudios sobre los 
estudiantes, en relación a las características de su evolución psicológica y la exigencia de 
adaptar el contenido a sus procesos cognitivos y psicológicos (Dewey, 1902). 
Posteriormente en 1924, se analiza el papel que tendrían los especialistas en diversos 
contenidos en la elaboración de un plan de estudios. Estas discusiones fueron sintetizadas 
y reordenadas por Tyler en 1949, cuando plantea sus fuentes para la elaboración de un 


plan de estudios. 


Si bien reconocemos que en el debate estadounidese cuando se construyó en los años 
sesenta la noción de Diagnóstico de Necesidades (Taba, 1962) se estableció un elemento 
difuso que si bien tenía sentido tomando en cuenta los elementos formulados 
previamente por Tyler al establecer como punto de partida de la actividad de diseño las 
llamadas fuentes y filtros (Tyler, 1949), al mismo tiempo este logro, desvirtuó la idea de 
realizar diversas investigaciones con el cual da pie a elaborar sólo fundamentaciones o a 
seguir mecánicamente los pasos de una guía. Aceptamos que esta desvirtuación no es 
atribuible a Taba, para quién el Diagnóstico es el resultado de una serie de 


investigaciones, la socialización de este concepto originó este reduccionismo. 


El autor expresa que la elaboración de un plan de estudios debe apoyarse en una serie de 
investigaciones, las que denomina fuentes del diseño curricular. Establece tres tipos de 
fuentes: indagaciones sobre los estudiantes, los procesos sociales y culturales, así como la 
opinión de los especialistas sobre los temas relevantes y de frontera que deben ser 
incluidos. Una idea es básica en su planteamiento, no es válido realizar un diseño 
curricular con la información exclusiva de alguna de estas fuentes, Tyler insiste en la 


necesidad de realizar múltiples investigaciones. 


3 El capítulo 6 se llama “elaboración científica del currículo” 
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Posteriormente, en 1962 Hilda Taba llama a este conjunto de investigaciones: Diagnóstico 
de necesidades.” Este concepto a la larga cancela, la idea originaria de múltiples 
investigaciones, y abre la posibilidad de realizar estudios muy cortos, aislados, en 
ocasiones de opinión como elementos fundantes de una propuesta curricular. Más aún, el 
concepto diagnóstico de necesidades permite que se reemplacen las investigaciones para 
fundamentar un plan de estudios por una serie de justificaciones que simplifican 


notoriamente la tarea de diseño curricular. 


Muchos de los requisitos que las instituciones educativas establecen para aprobar un plan 
de estudios guardan una estrecha relación con tales justificaciones. Así por ejemplo se 
solicita se indique número de alumnos que se admitirán en el plan, posibles lugares donde 
el egresado podrá emplearse, planta académica con la que operará dicha propuesta, 
infraestructura institucional para llevarla adelante. Este planteamiento, que tiene una 
importante razón académico-administrativa, al mismo tiempo desvirtúa la noción 


originaria de fundamentar un plan de estudios en una serie de investigaciones. 


Tendríamos que reconocer también como se ha desvirtuado la idea originaria de realizar 
investigaciones referidas al alumno, dado que en ellas se buscaba allegarse a un 
conocimiento amplio sobre sus procesos evolutivos, sus formas de aprendizaje. En la 
actualidad los estudios sobre el alumno se limitan, en el mejor de los casos, a la aplicación 
de una serie de pruebas de conocimiento, o a lo más en la detección de una serie de datos 
económico-familiares. que no dan cuenta de los valores, de sus expectativas de ingreso, 
de las formas como construye los procesos de información, la cosmovisión que tiene del 
mundo, etc. Caso muy particular lo reviste los resultados que obtienen en los exámenes 
nacionales. Estos instrumentos están operando como instrumentos de un orden superior, 
en donde la determinación de los contenidos que se eligen para evaluar, al mismo tiempo 


se convierte en orientaciones para los contenidos que deben estar presentes en los planes 


2 No afirmamos que en Hilda Taba exista esta confusión, sino que el concepto diagnóstico de necesidades 
abre la posibilidad para una desvirtuación del sentido originario de la propuesta. 
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de estudio”. En ocasiones clausurando la necesaria incorporación de nuevos enfoques o 


temas en la enseñanza de una disciplina o de una profesión.” 


Por otra parte, debemos aceptar que la concepción desarrollada en nuestro país sobre el 
diseño curricular modular, fue la que más se distinguió en el reconocimiento de la 
necesidad de realizar investigaciones amplias que fundamentaran la construcción de 
planes de estudio. Las reformas que signan el fin y principio de siglo están caracterizadas 
por un cierto apresuramiento, las que más destacan: flexibilización curricular y enfoque de 
competencias, parecen sucumbir a la meta de informar sobre el número de planes de 
estudio que han sido modificados en esta perspectiva, sin analizar ni la coherencia del 
nuevo proyecto curricular establecido, en muchas ocasiones se realizan acciones que ya se 
venían estableciendo previamente como ofrecer asignaturas optativas o áreas de 
preespecialización en un plan de estudios de formación profesional, en otros casos se 
regresa a la fragmentación que se crítico de la programación por objetivos al establecer 
niveles de desempeño de las competencias achicadas. Otros modelos tienen menos 
presencia pero se encuentran presentes en esta tarea como sería establecer modelos 
centrados en el estudiante, modelos cercanos a la práctica —que utilizan el neologismo 
“enseñanza situada”, nueva denominación del concepto proyectos y problemas—. De 
igual forma se explora el concepto vinculación como acercamiento, y reconocimiento por 


créditos, de una estancia en el mundo del trabajo. 


25 El informe sobre los resultados de la prueba EXCALE, aplicado a alumnos de 6 grado de primaria y tercero 
de secundaria, plantea que se utilizó una metodología “ad hoc” para analizar los contenidos de los planes de 
estudio. Posteriormente se aplicó la prueba llamada ENLACE, los reactivos de esta prueba se entregaron a 
las escuelas y a los maestros. En varias instituciones escolares, los maestros han modificado sus rutinas de 
trabajo para enseñar a responder la prueba llenando “bolitas”, con lápiz 2.5. Las pruebas parciales que 
hacen en los salones de clase se construyen con la lógica que tienen los reactivos de la prueba, esto es, se 
entrena mejor a los alumnos para resolver este tipo de preguntas. 

28 Los reactivos que se utilizan en estas pruebas se encuentran claramente tipificados, a partir del proceso 
de construcción de las mismas se establecen, los temas, la bibliografía y las guías para presentar los 
exámenes. La tipicación de preguntas y la bibliografía finalmente se convierten en un elemento que niega la 
posibilidad de establecer nuevos conocimientos. Esto afecta de manera muy distinta a las disciplinas de alta 
estructura interna (medicina, contaduría, arquitectura, a las científicas, matemáticas, química, física y a las 
de estructura interna débil por su carácter interpretativo: psicología, sociología, pedagogía, entre otras. 
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Vivimos una época signada por una innovación acelerada que concede poco espacio para 
reflexionar sobre la misma, o para esperar que esa innovación sedimente el currículo y 


realmente signifique cambios en la práctica docente 


Los retos en la tarea de conformación de un plan de estudios 


Es necesario reconocer la necesidad de efectuar nuevos desarrollos sobre diversos temas 
y ámbitos de la educación. Es imprescindible que aceptemos que las teorías educativas y 
las teorías didácticas se conforman de acuerdo a los retos que cada momento social e 


histórico va exigiendo. 


El cambio que existe en los conceptos político-sociales, de orden internacional, cuyo 
elemento más claro son el establecimiento de un mundo monopolar y su concomitante 
concepto de globalización económica, una nueva concepción de Estado vinculada más al 
libre mercado, en el que se debate cuál puede ser su compromiso frente a necesidades de 
la población, salud, bienestar social y obviamente educación, una crisis en las ciencias 
sociales que emerge del fin del socialismo real, la cancelación de un pensamiento utópico 
y la gestación de una serie de formulaciones conceptuales inéditas que tienden a 
promover "lo singular", "lo particular", "lo individual", en un esquema de múltiples 
racionalidades y múltiples críticas signadas comunmente por lo que se puede denominar 
un pensamiento posmoderno; y finalmente, una nueva concepción de la educación, que 
deviene de un claro interés político-económico, en donde cobran sentido utilitario los 
términos neo-educativos, tales como: calidad, rendición de cuentas, evaluación, los que 
giran vinculados a aspectos de la economía de la educación, en particular a la teoría del 
capital humano, y que activamente se asumen e imponen en la región a través de una 
serie de estudios de evaluación del sistema totalmente interesados, de documentos con 
recomendaciones globales para la región emanados de organismos netamente 
económicos como el Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo, sugeridos a 
los gobiernos nacionales a través de reglas para la obtención de financiamiento, reglas 
que en ocasiones son asumidas como máximas ideológicas y dogmáticas por especialistas 


de los gobiernos nacionales, y traducidas al ámbito de la política educativa por expertos 
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que se han desarrollado en el ámbito de la investigación educativa, todos estos elementos 
constituyen un escenario que obliga a una reflexión diferente sobre los problemas 


educativos. 


Reflexión que necesita moverse en dos escenarios: el análisis amplio de las políticas y 
realidad educativa, y la elaboración de propuestas que reivindiquen tanto la autonomía de 
las tareas que se realizan en el aula, como el impulso al reconocimiento de que la 
transformación de la educación tiene como requisito sustantivo el cambio de lo que 
acontece en el salón de clases. No es la mejora de indicadores, ni la mejora de resultados 
en exámenes nacionales la que elevará la calidad de la educación, el trabajo cotidiano en 


el aula debe ser reconocido en su justa dimensión. 


Frente a las condiciones particulares que tenemos a principios del nuevo siglo tendríamos 
que plantearnos nuevas condiciones para pensar el diseño curricular, de alguna forma 
estamos obligados a elaborar un modelo de síntesis que recupere la experiencia 
significativa que tenemos en este campo, en particular las aportaciones que desde la 
situación histórica de América Latina hemos conformado para el desarrollo de la teoría 


curricular. 


En el cuadro que presentamos a continuación deseamos exponer los elementos centrales 


de una propuesta para establecer los fundamentos de un plan de estudios. 


Una de las aportaciones significativas que hemos elaborado, en los cerca de cuarenta años 
que la teoría curricular tiene entre nosotros, es el reconocimiento de una dinámica 
institucional que condiciona la tarea de diseño curricular. Cada institución de educación se 
encuentra atravesada por una historia particular, en esta historia se han institucionalizado 
una serie de valores, formas de relación entre autoridades y académicos y entre cada uno 
de los integrantes del personal académico y los grupos informales que se han ido 
conformando en el trabajo cotidiano. Estos se han organizado a través de grupos de 
múltiples intereses: temáticos, afinidad en algún aspecto o conceptualización, cercanía 


laboral, academia o área de trabajo, entre otros. Los procesos de diseño curricular están 
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atravesados por la forma como cada grupo en una institución presiona, legitima y logra 
consensar una serie de propuestas de reforma y cambio. Finalmente toda reforma del 
plan de estudios es potenciada o cancelada por los académicos que la aceptan, rechazan o 


cuestionan. 


De hecho, todas las instituciones educativas tienen una historia particular, esa historia 
signa los cambios que se hicieron en los diversos planes de estudios, esos cambios 
significaron la supresión de algunas materias y la incorporación de otras; también 
pudieron significar el cambio de un tipo de plan de estudios hacia otro: por ejemplo pasar 
de un curriculum modular a uno por asignaturas o viceversa. Todas estas situaciones 
signan un proceso particular en las diversas instituciones, que afecta las posibilidades del 
nuevo diseño de un plan de estudios. En algunas ocasiones esas modificaciones afectaron 
a la comunidad, de tal manera que son vividas como situaciones gratificantes o 
conflictivas, cuestiones que condicionan la posibilidad la nueva reforma curricular. De ahí 
la importancia de que un proceso de reforma curricular atienda tanto a la dinámica 
institucional presente, y busque recuperar los procesos más significativos de las reformas 
a los planes de estudios que la precedieron. Si una reforma curricular no parte de 
reconocer cuales son las historias de institucinales, analizar las causas por las que los 
docentes conformaron grupos, qué es lo que cada grupo está aspirando y sobre todo si no 
logra un consenso de estos grupos en la tarea de diseño curricular, hay muchas 
dificultades para que el nuevo plan de estudios pueda tener consenso y legitimidad, más 
allá de que esté aprobado. Lo peor que puede acontecer en un plan de estudios es que su 
planta académica no lo reconozca, un docente que no está convencido de la reforma 


curricular luchará en el salón de clase contra esa reforma. 


De alguna forma hemos reconocido la necesidad y conveniencia de promover la 
participación de los académicos en los procesos de reforma curricular, sin embargo, con 
igual énfasis necesitamos reconocer la importancia de que el proceso de reforma 
curricular parta de un liderazgo académico. No estamos hablando de una conducción 
formal, puesto que esta responde sólo a las líneas de mando académico-administrativo, 


sino que reconocemos la necesidad promover y reconocer los liderazgos académicos 
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permiten lograr una conducción de los procesos de reforma basada en las reglas 
fundamentales de la vida académica. Todo esto es lo que se establece en el primer 


rectángulo que planteamos en nuestro esquema. 


En este punto surge otro problema que no tiene fácil elucidación, éste se refiera a la 
determinación de cuáles son las investigaciones que es conveniente realizar para 
fundamentar un plan de estudios, pues entonces se observa como acontece en cualquier 
ámbito de la indagación, que el número de temas, enfoques y tareas a realizar es muy 
basto. Lo que obliga a analizar cuáles de éstas investigaciones que son pertinentes y 
posibles de llevar a cabo en un momento específico. Decisión que depende de una serie 
de condiciones institucionales y coyunturales, por ejemplo: los tiempos institucionales 
establecidos para el (re)diseño de un plan, los recursos humanos y económicos asignados 
a esta tarea, los puntos más conflictivos o deficientes que se han detectado en el plan de 


estudios vigente, entre otros. 


El primer momento de actividades para la revisión de planes de estudio lo constituyen las 
investigaciones que hay que realizar para dar fundamento a la tarea de diseño. Entre estos 


estudios podemos mencionar: 


a) Estudios sobre el contexto. 


Los estudios sobre el contexto afectan al proyecto educativo institucional, se mueven en 
una profunda tensión: utopía y realidad. La visión utópica se encuentra signada por el 
mundo al que aspiramos construir, por la sociedad que buscamos que exista para la 
incorporación del futuro egresado. Sus temas aún con divergencias ideológicas apuntan a: 
una convivencia en paz, en armonía con la naturaleza, centrada en los valores humanos 
sobre los materiales, una sociedad democrática, con respecto a los plenos derechos de 
todos, sin haber ni pobreza. A esta utopía se opone un principio de realidad, influenciado 
por un mundo de alta competencia, con proyectos de desarrollo centrados en el poder de 
las tecnologías, en particular de las nuevas tecnologías de la información, con alta 


concentración de capital frente a grandes masas empobrecidas, un Estado que en su 
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visión de abandonar lo que se denominó Estado Benefactor, se asume a sí mismo como 
una empresa de capital social, en donde toda inversión debe ser vista como algo 
productivo. El uso de neologismos en el campo de la educación que apoyados en la teoría 
del capital humano hacen de lado la perspectiva de formación como desarrollo y 
crecimiento de la persona, para convertirse en una inversión, las leyes del mercado 
permiten analizar hasta donde este gasto es eficiente. Los economistas de la educación se 


han constituido en los nuevos ideólogos de los planteamientos educativos. 


La tensión entre ambas perspectivas es enorme. No basta con buenos propósitos en los 
proyectos educativos, cuando los egresados (no importa que egresen de la educación 
básica o superior) se incorporarán a un mundo laboral regido por reglas netamente 
económicas, donde el grande se devora al pequeño. La insistencia de la política educativa 
para que las instituciones educativas definan su modelo educativo genera que se elaboren 
propuestas con grandes conceptos que no necesariamente se aterrizan en el aula: 
enfoques centrados en el estudiante, modelos flexibles, etc. Pero se olvida y hace de lado 


el sentido utópico de todo proyecto educativo. 


En este punto emerge con claridad una crisis profunda en las instituciones educativas, una 
crisis que marca su dificultad de futuro o signa las contradicciones de su actuar. Su 
proyecto educativo, sobre todo en las instituciones públicas, se orienta hacia escenarios 
utópicos, cuando los grandes capitales, la nueva clase política se orienta hacia las 
posiciones de competencia. Aquí surge lo que podría denominar una deuda de los 
intelectuales y de los sistemas educativos, en particular de la educación superior respecto 
de la sociedad. Hoy no es en el ámbito de la educación donde se está pensando las 
mejores condiciones de la sociedad, los ideólogos de las políticas para la educación — 
políticos e investigadores— construyen los conceptos de calidad, de competencia, de 
examinación nacional permanente, como un elemento para formar al ciudadano del 
futuro. Reconocer las mejores escuelas, los mejores alumnos como un monumento 
pedagógico a las bondades del libre mercado. Convertir a las instituciones educativas en 
fábricas de aprendizaje, o pero aún, en fábricas de respuestas a preguntas estandarizadas 


MA” 


a través de los exámenes. Enseñar a los alumnos la lógica de la discriminación: “a” no es la 
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respuesta correcta por determinada razón, “c” tampoco lo puede ser, si la respuesta 
correcta de la anterior fue “b” entonces tengo que optar en identificar si la correcta es “d” 
o “e”. Ese es el futuro del nuevo escenario del aprendizaje, del nuevo ciudadano. 
(Vanhecke, 1996) Para los economistas de la educación el conocimiento se ha convertido 


en una mercancía que ofrece la posibilidad de incrementar la productividad. 


Muchos académicos se resisten ante este nuevo modelo educativo, pero nuestra 
dificultad más seria es la dificultad que tenemos para construir un modelo educativo 
alternativo al que se nos ofrece, de cara a los problemas del hombre del siglo XXI. No 
hemos podido construir colectivamente esta posibilidad, los académicos necesitamos 
pensar el sentido de un sistema educativo en transición, no podemos seguir apegados a 
las concepción que orientaron al destino de la educación en el siglo XX, en particular no 
podemos hacer una defensa de la escuela pública en la que nos formamos. Tenemos que 
reconocer, como lo establece Meirieu (2002)”” que hay un cambio radical en la cultura 
social y que la institución escolar no se ha transformado acorde al mismo, esta institución 
se sigue concibiendo a si misma como un lugar donde los alumnos deben adaptarse a sus 
ritos, cuando ello se acabo. La cultura escolar anterior no nos sirve, pero no encontramos 
como construir una nueva. Tenemos por tanto, una deuda histórica con el sistema 


educativo y con el país. 


b) Estudios sobre la profesión y mercado ocupacional 


En segundo término, se pueden realizar diversos estudios sobre la profesión y el mercado 
ocupacional. Una de las características muy singulares del caso mexicano, es la forma 
como se han efectuado múltiples desarrollos para acercarse a los estudios sobre la 


profesión. Se trata de estudios que enfatizan de diversa manera un objeto de estudio, 


27 El autor plantea que hace 40 o 50 años la familia era la que realizaba los ritos que permitían transformar al 
niño en alumno. Vestir al niño con el uniforme escolar, forrar los libros, indicar que deben tener el máximo 
respeto a la autoridad del maestro, etc. En la actualidad los padres de familia, le indican al niño cuáles son 
sus derechos, contradicen las acciones, recomendaciones y regaños del maestro, entre otras cuestiones. La 
familia no apoya ni las prácticas, ni los temas que se trabajan en la escuela, por el contrario pone 
abiertamente en duda el valor de los mismos. 
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parten de diversos marcos referenciales. En torno a estos estudios se realizan 


investigaciones específicas sobre diversos aspectos: 


- la historia de una formación profesional en la evolución que ha tenido en la dinámica 
institucional y en la evolución de los planes de estudio. Es la sociología de las profesiones 
una de los enfoques disciplinarios que más énfasis ha puesto para la realización de este 
tipo de investigaciones. En este caso las formas de indagación se desprenden de 


metodologías para los estudios históricos; 


- las investigaciones sobre egresados son múltiples y obedecen a diversas metodologías. 
Algunas enfatizan la indagación en relación a la formación profesional recibida y su 
articulación con las exigencias del mercado ocupacional. En esta perspectiva se entrevista, 
o aplican cuestionarios, a egresados y a empleadores con la intencionalidad de determinar 
hasta dónde la formación profesional recibida fue acorde con las tareas que se 
desempeñan en el campo profesional. En este sentido se prioriza una perspectiva basada 
en la teoría del capital humano como referencia central. También se realizan 


investigaciones sobre trayectorias ocupacionales de los egresados. 


A la vez, en la línea de estudios sobre los egresados, se suele buscar información sobre la 
forma como éstos valoran y analizan la formación recibida. Esta perspectiva toma en 
cuenta el desempeño ocupacional, pero no se limita al mismo. En estos casos se toma 
como referencia algunos aspectos de la economía de la educación, como la teoría de los 
mercados segmentados, el enfoque meritocrático, y se apoyan sus desarrollos con un 
planteamiento derivado del enfoque neoweberiano” de la educación. El que sostiene que 
la educación superior promueve determinados "status". En este caso los estudios sobre 
los egresados va más allá de una simple articulación entre educación y empleo, aunque 


como hemos mencionado no se circunscribe a ella. 


28 Victor Manuel Gómez realiza diversas aproximaciones a esta propuesta. Los documentos del autor 
elaborados a fines de los setentas y durante la década del ochenta, permiten tener una panorámica de esta 
cuestión. 
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- Una tercer línea que se ha desarrollado en nuestro medio, realiza una aproximación al 
desempeño de los egresados pero desde la teoría del valor marxista. En este 
planteamiento se considera la formación y credencial recibida, como una mercancia, que 
adquiere un valor de uso y un valor de cambio, en el desempeño profesional. La 
investigación tiene como finalidad determinar los cambios ocupacionales, de status y de 
aprendizaje que obtienen los egresados de determinados programas académicos. 
Utilizando un enfoque netamente marxista se procede a elaborar cuestionarios para ser 


resueltos por los estudiantes.” 


- Mención especial merecen los estudios sobre el mercado ocupacional. Estos estudios se 
realizan a partir de dos enfoques: el que se denomina cálculo de la demanda ocupacional 


y el realizado sobre las opiniones de los empleadores respecto de los egresados. 


En el primer caso, cálculo de la demanda ocupacional se procede a realizar una serie de 
proyecciones estadísticas con la finalidad de analizar las tendencias que han existido para 
la contratación de determinado grupo de profesionales. Estos estudios se basan en una 
técnica económica y permiten preveer el grado de crecimiento que puede tener la 


matrícula de diversas licenciaturas a nivel del país, o a nivel de una región particular. 


Por su parte, es estudio de mercado a partir de opiniones, parte de la idea de que los 
empleadores tienen elementos para realizar una valoración de la formación que 
actualmente se realiza en el ámbito de la educación de acuerdo a las exigencias 
ocupacionles, como que tienen elementos para elaborar una serie de sugerencias sobre la 
formación profesional. Bobbit, (1918) en el capítulo VI "La construcción científica del 
currículo", presenta formas para realizar este tipo de investigaciones. La teoría del capital 


humano es el referente central de este tipo de aproximación. 


2. Este tipo de estudios los realiza fundamentalmente Juan Eduardo Esquivel, en particular se puede acudir: 
Los egresados de una Maestría en Educación. El caso de la Iberoaméricana. en Cuadernos del CESU, no 22, 
CESU, UNAM, 1992. 
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- Finalmente en nuestro medio se ha realizado una perspectiva que es síntesis de 
propuestas que devienen del pensamiento sociológico, en particular sociología de las 
profesiones, del pensamiento marxista, en particular de los desarrollos latinoamericanos 
que buscan analizar el impacto que tiene una formación profesional, en diferentes 
sectores de la sociedad. Con estos elementos se propuso la realización de diversas 
investigaciones sobre la práctica profesional. Estas investigaciones parten de un enfoque 
histórico, en el que desde una perspectiva sociológica de la profesión buscan analizar la 
evolución de una práctica profesional, articulando esta evolución a contextos y procesos 
sociales, al impacto de determinados eventos científico-técnicos que afectan el 
desempeño profesional, y a las dinámicas que se expresan en el sistema educativo como 
síntesis de un conjunto de políticas amplias en esos sentidos. Los estudios de prácticas 
profesionales no se desvinculan de una relación educación-empleo, de hecho retoman 
esta problemática, pero tratan de aportar elementos para un comprensión de la 
dimensión histórico-social de tales prácticas, y por tanto analizan no sólo su impacto 
económico, sino los sectores sociales que resultan beneficiados de las mismas. La forma 
de investigación es compleja porque permite construir elementos referenciales que toman 
en cuenta todas estas perspectivas, a la vez, busca concretar estos problemas en 
instrumentos de indagación: análisis de documentos y archivos, entrevistas y 


cuestionarios. 


Los estudios sobre la profesión, podemos afirmar, son bastos. En realidad cada equipo de 
diseño curricular de acuerdo a sus necesidades, tiempos de trabajo, exigencias 
institucionales y opciones intelectuales y académicas podrá realizar aquellos que 


considere pertinentes y que apoyen la tarea que realiza. 


c) Investigaciones sobre otros planes 


de estudio similares. 


En la actualidad es muy importante realizar estudios sobre otros planes de estudio. No se 


trataría de analizar todos los planes de estudio sino atender a aquellos que en opinión de 
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los especialistas se pueden considerar relevantes a nivel nacional y/o internacional, en 
estos trabajos se hace un trabajo comparativo sobre la orientación central de los planes 
(práctica profesional que privilegian o atienden), su carga curricular, así como los 
contenidos que presenta (es necesario destacar el sentido de los mismos), las 
implicaciones que tiene su propuesta para la planta docente (tipo de contratación, formas 


de trabajo). 


No se trata de buscar copiar otras propuestas, sino de analizar el valor, coherencia y 
significado de las mismas, y preguntarnos frente a nuestra realidad nacional y el nuevo 
contexto internacional que elementos deben ser propuestos para la formación 


profesional. 


d) Estudios sobre los contenidos 


Particular importancia revisten en la tarea de diseño curricular los estudios sobre los 
contenidos. Entre ellos sobresalen: los estudios sobre la estructura de los contenidos en 
un plan de estudios, sobre los temas de frontera que se desarrollan en cada disciplina o 
grupo de disciplinas, e incluso sobre los enfoques cercanos a la resolución de problemas 


que demandan la convergencia de diversas saberes. 


El problema de los contenidos no puede ser reducido a una propuesta de temas para 
incorporar en el plan. En realidad podemos afirmar que a partir del establecimiento de la 
era de la examinación masiva, a partir de la aplicación sin límite de exámenes nacionales e 
internacionales, el problema de los contenidos ha quedado básicamente reducido a la 
incorporación de temas que son considerados como básicos en las guías que orientan su 
elaboración, impulsando una serie de prácticas escolares vinculadas con la retención y 


aplicación relativamente mecánica de determinada información. 


Ello de alguna forma impide que se incorporen nuevas perspectivas en el tratamiento de 
los contenidos. La tensión que existente, entre contar con una información básica 


indispensable para poder aplicar el conocimiento —y en el momento actual para 
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conformar una competencia— y la necesidad de emplear enfoques complejos — 
inicialmente llamados inter, pluri y multidisciplinarios, posteriormente denominados como 
modelo 2 de conocimiento de Gibons o conocimiento complejo (....) y recientemente 
formulados en muchas ocasiones de manera superficial como competencias—. Información 
básica y articulaciones de información en la resolución de problemas, es seguramente el 
reto de la educación del siglo que comienza. Un reto que demanda establecer nuevas 
formas de experimentación curricular y abre nuevos retos al trabajo de ordenamiento de 


los contenidos. 


En este sentido, la discusión sobre las formas de organización curricular (asignaturas- 
módulos, como expresión de un currículo integral) y los estudios sobre la estructura del 


contenido reclaman ser planteados nuevamente para la realización de esta tarea. 


La organización curricular debe atender a ciertos criterios: evitar una excesiva 
fragmentación, así como un incremento del número de asignaturas que se requiere cursar 
en un período preestablecido. A la vez, es necesario examinar la manera que desde una 
forma de organización curricular particular se puede apoyar el aprendizaje de resolución 
de problemas, los que responden a lo que actualmente se denomina “enseñanza situada” 


(Díaz Barriga Arceo, 2004). 


Sin embargo, no se ha olvidado un elemento que caracterizó el pensamiento curricular 
mexicano: la experimentación y la innovación. No se han pensado suficientemente en 
como gestar formas alternativas que permitirían establecer tramos curriculares centrados 
en la adquisición de conocimientos de una disciplina, con tramos que impulsen la 


integración de conocimientos. 


No hemos recuperado en los planes de estudio algunos espacios curriculares que podrían 
ser, asignaturas integradoras no necesariamente cada semestre, o bien podrían ser 
tramos del plan de estudio, también podrían ser prácticas que el plan de estudios 
promoviera donde los estudiantes, apoyados por grupos de maestros, tuvieran que 


resolver determinado tipo de problemas o efectuar determinado tipo de proyectos para el 
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desarrollo de tecnologías. Ello obligaría a pensar, en función de los reclamos de nuevos 


enfoques disciplinarios que se requieren adoptar. 


En segundo término se encuentra el problema de la estructura del contenido en un plan 
de estudios. Estas investigaciones se realizan con apoyo en las diferentes corrientes de 
pensamiento que se han formulado en el constructivismo (Díaz Barriga Arceo- ), se busca 
mostrar a través de sus planteamientos el tipo de estructura lógica que subyace en una 
organización curricular. El plan de estudios, como una propuesta de aprendizaje, a través 
de la selección y organización de sus contenidos presenta un mapa de aprendizaje, el 
significado y sentido de este mapa en muchas ocasiones es desconocido tanto para el 
docente, como para el alumno. Más aún la política educativa en este rubro se vuelve en 
una acción completamente contradictoria: por una parte se manifiesta que la orientación 
curricular es constructivista y que las actividades de aprendizaje deben responder a esta 
orientación, y el mismo tiempo, impulsa exámenes que impulsan en gran medida la 


retención y aplicación de la información. (Díaz Barriga, A, 2006) 


Un tercer término se encuentra estructurado desde el impacto que han tenido los análisis 
del debate anglo-sajón (Eggleston, 1980)referidos a la forma como los aspectos político, 
ideológicos y culturales signan toda selección de contenidos, el análisis de los "patrones 
culturales" que se imponen tras de una selección, la forma como ciertas "cosmovisiones" 
de género, de principios fundamentales (derechos humanos), de problemas vitales (medio 
ambiente) se materializan en una selección de contenido. Con afirmaciones drásticas 
llevan de cierta manera a una parálisis curricular al expresar que “toda selección de 
contenido es una forma de imposición de la cultura dominante” (Eggleston, 1980) El 
debate se encuentra tensado entre por una parte la necesidad de establecer contenidos 
básicos y de frontera, la determinación de contenidos que permitan generar habilidades y 
competencias para la resolución de problemas y al mismo tiempo reconocer la diversidad 
cultural de cada grupo humano, que demanda que sus temas vitales, cosmovisiones 
tengan una posibilidad de expresión en un plan de estudios. El tema es mucho más 


complejo de lo que se suele reconocer, por ejemplo al dejar algunas asignaturas como 
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“locales” en los planes de estudio de educación básica, o como “opcionales” en la 


educación superior. 


En este sentido tenemos tres tipos de investigaciones diversas que pueden ser efectuadas 


en nuestro medio. 


Otros retos tendrá que enfrentar el sistema educativo como resultado de una era 
globalizada. La aplicación de pruebas internacionales en la educación básica, la 
generalización de prácticas de acreditación de programas de formación profesional, la 
conformación —aún en ciernes— del espacio europeo de la educación superior, 
seguramente repercutirán en un futuro próximo en el establecimiento a nivel planetario 
de una serie de contenidos básicos, uniformes y que formarán parte de los temas que 
deben considerarse en una formación básica, bien sea en el sistema educativo obligatorio 


o en la formación profesional. 


En un futuro cercano estaremos en la obligación de concluir el modelo de organización de 
contenidos decimonónico que ha orientado a la mayoría de nuestros planes de estudio. 
Una visión de los contenidos de ciencias que se puede rastrear en los manuales de 
biología, química o física de principios del siglo XX, una visión de la historia no sólo 
fragmentada y centrada en hechos, sino que se encuentra obligada a pasar por la mente 
del estudiante todas las culturas antiguas, la conformación del medievo y su desarrollo, el 
surgimiento de la modernidad, para recordar hechos en vez de construir un pensamiento 
histórico, una visión de la lengua y literatura castellana que obliga, aún en los cursos 
universitarios a establecer un taller de redacción, porque está habilidad no se logró en los 
niveles anteriores del sistema educativo, que obliga al estudiante a reportar una lectura 
sin sentido de autores del romanticismo, de la llamada época de oro de la lengua, de los 
diversos movimientos literarios latinoamericanos, cancelando al mismo tiempo el placer 
de la lectura en los alumnos. Una visión decimonónica de los contenidos paradojalmente 
sostenida en las diversas preguntas que se formulan en los exámenes nacionales. Frente al 
imperio de una expresión cultural práctica y tecnológica que emana de los medios de 


comunicación, en particular de la televisión, así como del papel que tiene la tecnología en 
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la sociedad actual, en particular para niños y jóvenes. Sujetos que parecen haber nacido 
con un “chip” en la cabeza que los hace actuar frente a un producto tecnológico (equipo 
de cómputo, teléfono móvil, cámara digital) en vez de obligarse a leer un instructivo sobre 


su uso. 


Esta situación nos ha llevado a que los contenidos de gran impacto en la ciencia y la 
tecnología tarden más de 20 años para ser integrados en los planes de estudio. Elemento 
que provoca un fuerte divorcio entre los avances tecnológicos que el alumno observa en 


su medio circundante y los contenidos que aprende en la escuela. 


Sería muy interesante preguntarnos si nuestros estudiantes de ingeniería entran en 
contacto con problemas de la superconductividad, o si los estudiantes de medicina 
trabajan temas relacionados con la microcirugía, lipidemias o tratamiento del VIH, esta 


sería la temática que tendrán que abordar profesionalmente cuando egresen. 


Más aún el problema del conocimiento en la actualidad es que requiere de 
aproximaciones multidisciplinarias e interdisciplinarias. En esta perspectiva es muy 
peligroso estructurar los planes de estudio desde una visión solamente disciplinar, este el 


el gran riesgo de una organización por asignaturas. 


La realidad del tercer mundo nos obliga a ver sus problemas desde perspectivas múltiples, 
realizando abordajes que partan de varias disciplinas. El problema es que estos enfoques 


no los recuperamos cuando construimos una propuesta curricular. 


Los estudios de los contenidos abren otras dimensiones que por el momento sólo 
deseamos también esbozar, los intentos de clarificar el sentido, papel y función del 
contenido han llevado a una doble clasificación: un ordenamiento interno del contenido y 


una aproximación a los problemas de aprendizaje. 


El acercamiento interno del contenido permite efectuar algunas clasificaciones, Taba 


(1962) planteaba el problema en términos de diferenciar contenidos de: Hechos, Ideas 
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Básicas, Conceptos y Principios. Recientemente Coll y Pozo (1992) proponen una 
clasificación en términos de: Hechos o datos, Conceptos y Procedimientos. Los autores 
enfatizan que mientras los primeros contenidos sólo requieren de memorización, y en el 
proceso de aprendizaje el que aprende no puede aportar nada, un número telefónico 
afirman, sólo se puede retener memorísticamente, contrariamente los conceptos y 
procedimientos tienen que ser aprendidos en formas cualitativas, son procesos que 
pueden ser objeto de diversas profundizaciones, y lo más importante, cada sujeto 


construye de manera particular conceptos y procedimientos. 


e) Investigaciones sobre los estudiantes 


Las investigaciones sobre los estudiantes constituyen otra importante veta en los trabajos 
que apoyen una reforma curricular. Podríamos afirmar que al respecto existen dos tipos 
de estudios que dominan el campo: estudios diagnósticos sobre los conocimientos previos 
que tienen los alumnos y estudios socioeconómicos sobre el estudiante. Sin negar el valor 


de tales aproximaciones las consideramos insuficientes en la tarea de diseño curricular. 


De particular importancia es la ausencia de indagaciones desde una perspectiva socio- 
cultural sobre los niños y jóvenes de hoy, resulta sorprendente descubrir que no los 
conocemos, tenemos elementos socio-culturales para sobre la generación rockera, sobre 
la rebeldía de los sesentas, pero carecemos de estudios sobre los niños y jóvenes de 
principios de siglo. Al parecer en el sistema educativo hemos abandonado el tema, el 
estudiante (niño o joven) debe de adecuarse a la idea que tenemos del mismo, en caso 
contrario, malo para el estudiante. No percibimos el divorcio que actualmente existe entre 
institución escolar y alumno. La sociedad dejó que los medios de comunicación — 
televisión, cine y actualmente internet- se convirtieran en los grandes educadores de las 
formas de pensamiento, de construcción de mensajes y de deconstrucción de imágenes, 
así como de la adopción de valores. Los alumnos no se adaptan al concepto que sobre de 
ellos tiene el proyecto educativo, no encuentran sentido a lo escolar, en el mejor de los 
casos hacen el menor esfuerzo para cumplir con una tarea escolar, no reconocen ni un 


sentido personal al aprendizaje, ni alcanzan a construir un proyecto de aprendizaje, su 
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aprendizaje es meramente escolar (Meirieu, 2002), al sistema educativo y a los 
reformadores curriculares parece no importarles esto, los maestros lo sufren pero no lo 


entienden. 


Podemos afirmar que el sistema educativo se encuentra en espera de indagaciones que 
nos permitan entender desde un punto de vista de mayor complejidad —esto es mayor 
integración- quien es el sujeto de la educación y cuáles son los rasgos que lo caracterizan 
en la era de la informática. Conocer no sólo la forma como se construye el pensamiento y 
llega a elaborar su propia información, no sólo su negación y resistencias a los valores del 
mundo adulto, reconocer la manera como la mercadotecnia a convertido al niño y joven 
en sujeto de consumo y quizá, en sujeto de deseo para afirmarlo en un sentido lacaniano. 
Conocer ese que entra al salón de clases y se sienta en un pupitre para esperar que el 
tormento escolar termine y pueda hacer cosas que le sean más significativas y que tengan 
más interés. El campo de la investigación en este sentido está abierto a nuevos temas y 


nuevos desarrollos. 


f) Estudios sobre docentes 


Las investigaciones sobre los docentes tienen una significativa importancia en el campo 
curricular, puesto que son ellos quiénes en el aula hacen viable un proyecto curricular. La 
convergencia entre proyecto institucional, proyecto curricular y perspectivas asumidas por 
los docentes pueden permitir a éstos interpretar la propuesta curricular de acuerdo a las 
diversas condiciones de su labor —características de su disciplina, situación de su grupo 
escolar, así como el proyecto pedagógico que asumen como orientador de su profesión—. 
La ausencia de esta convergencia en el mejor de los casos hace que cada asignatura de un 
plan de estudios se convierta en un proyecto en sí misma que no guarde relación con las 
demás. En general se suele considerar a los docentes como quienes pueden dar 
información útil para el diseño curricular, ellos pueden plantear diversas valoraciones de 


acuerdo a su experiencia, así como sugerencias para su modificación. 
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Al igual que en el caso de los estudiantes no se realizan estudios sobre las potencialidades 
que pueden imprimir en un proceso de reforma curricular. Estas potencialidades se 
desprenden de un estudio de sus habilidades didácticas, de sus actitudes frente a la 
institución, el currículo, los otros docentes, su profesión. Así mismo es necesario realizar 
investigaciones sobre los procesos de institucionalización del plan de estudios, en 
particular en su impacto en la planta académica. Poseer información sobre la historia de 
los grupos docentes al interior de un plan de estudios es básico para poder proyectar 
algunos elementos básicos de una reforma curricular. La información que se obtiene por 
esta vía clarifica tanto las potencialidades que puede asumir un nuevo plan de estudios, 
como las estrategias que hay que establecer para acompañar la implantación de un nuevo 


plan. 


Es en este último punto donde surge la problemática de la legitimidad y consenso de un 
proyecto de reforma curricular. Puesto que los cambios en los planes de estudio tienen 
mejores posibilidades cuando se realizan evitando al máximo el conflicto, y generando 
consensos al interior de las comunidades académicas que se responsabilizarán de su 


implantación. 


g) Estudios sobre infraestructura y 


costos 


De acuerdo a la magnitud de cambios que se proponga una reforma curricular, o bien, a la 
estrategia de innovación que pretenda llevar a cabo, es conveniente realizar un análisis de 
la infraestructura que se requiere para el funcionamiento de dicha propuesta. Este análisis 
da cuenta de los elementos indispensables para el funcionamiento óptimo de dicho plan. 
Entre los principales elementos a analizar se encuentran: número y tamaño de las aulas, 
mobiliario escolar que se desea de acuerdo a la concepción educativa y de trabajo 
metodológico que se propone en el plan de estudios, infraestructura de apoyo 
indispensables: biblioteca, laboratorios, talleres, según sea el caso. Espacios para realizar 


actividades por parte de los docentes. 
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A la vez, es conveniente tener una previsión inicial de los costos básicos que tiene el 
funcionamiento del nuevo plan de estudios. Los que se derivan directamente de la planta 
docente prevista y aquellos que indirectos que se desprenden de los requisitos de 


funcionamiento del mismo plan. 


En el caso de la flexiblización curricular es necesario tener en cuenta los costos que 
implica la apertura de un conjunto de asignaturas optativas. Costo que se relaciona con el 
número de alumnos que se puede inscribir en ellas. Varios proyectos de flexibilización 
manifiestan su mayor crisis cuando no pueden abrir en los hechos la oferta de cursos 


optativos por el elevado costo financiero que implica en su momento. (ver cuadro 1) 


Sobre los estudios para fundamentar un plan de estudios. 


Iniciamos nuestra exposición en este capítulo enfatizando la idea de que unade las 
aportaciones más significativas de la teoría curricular era la propuesta de fundamentar la 
elaboración de planes y programas de estudios en una serie de investigaciones. El sentido 
y número de las investigaciones ha realizar para fundamentar un plan de estudios se fue 
incrementando a lo largo de la evolución de este campo de conocimiento, conforme se 


estructuró una teorización sobre la construcción de planes de estudio. 


En estricto sentido podemos afirmar que es vigente la idea tyleriana de no elaborar un 
plan de estudios a partir de un sólo tipo de investigaciones, esta cuestión invitaría a que se 
abandonara la idea de sólo atender a una guía de construcción del plan de estudios o se 
cumplieran como reglas las recomendaciones que sobre los mismos se realizan de forma 
externa (sea a través de organizaciones internacionales, de resultados de exámenes 
nacionales o de organismos acreditadores), buscando que la elaboración de un plan de 
estudios sea también el resultado de un proceso más amplio que obtiene sus datos de 
diversas investigaciones. Pero a la vez, el número de investigaciones que es posible 
realizar para construir un nuevo plan de estudios convertiría esta tarea en una especie de 


actividad imposible, en cierto sentido lo es. Sin embargo, nuestra recomendación sería 
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que para la elaboración de un plan de estudios, el equipo responsable de dicha tarea 


definiera las investigaciones que es posible y necesario realizar para apoyar dicha tarea. 


Más aún, reconocemos que con la especialización de diversos campos de la investigación 
en el ámbito de la educación, un mismo tema: educación-empleo, contenidos, docentes, 
estudiantes es susceptible de llevarse a cabo desde diversos enfoques y metodologías. De 
esta maneras el campo del currículo se convierte no sólo en un ámbito de intervención 
sino en una tarea de indagación, lo que abre la posibilidad en las instituciones educativas 
-siempre y cuando cuente con personal calificado para ello y pueda ofrecer realmente 
condiciones de investigación— de establecer una línea permanente de investigación en 


relación a los fundamentos de sus planes de estudios. 


A partir de los fundamentos como se traducen las tareas de un diseño curricular 


Los resultados de estos estudios aportan una materia prima para realizar diversas etapas 
de elaboración de un plan de estudios. Estas etapas las podemos agrupar en tres grandes 


secciones: 


a) La adopación de lo que se puede considerar un proyecto educativo que se traduzca en 
un proyecto curricular. Es la asunción de un ideario que responde a lo que singulariza una 
institución, que necesariamente construye las acciones concretas de tal ideario en un plan 
de estudios y en las situaciones que prevee en el trabajo cotidiano en el aula. Así como la 
definición de los elementos que caractericen el proyecto curricular, esto es la 
determinación de las líneas de integración curricular, forma de organización del plan de 
estudios, el establecimiento de etapas del plan y el señalamiento de los contenidos 


mínimos de cada una de esas unidades de aprendizaje. 


b) La determinación de un sistema de evaluación curricular, la determinación de un 
procedimiento para que el trabajo de evaluación se inicie una vez que el plan de estudios 


tenga determinado tiempo de funcionamiento, o cuando existan datos —dificultad para 
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llevar a cabo algún elemento del proyecto curricular, evidencias de funcionamiento 
inadecuado de asignaturas optativas, evidencias de dificultades de formación en un área 
específica- para que en un trabajo con el cuerpo docente —una entrevista colectiva 
construida desde una perspectiva grupal, aplicación de un cuestionario, entre otras— se 
proceda a realizar una revisión que ofrezca elementos para reorientar el trabajo 
curricular. La evaluación curricular debe recuperar los elementos pedagógicos del trabajo 
educativo y no sólo quedarse en el señalamiento de cumplimiento de indicadores, cuyo 


registro por complicado que sea reclama de una interpretación. 


c) El establecimiento de las estrategias para implantar el plan de estudios, para cuidar y 
acompañar su desarrollo. En general se suele enfatizar más los procesos de control y 
supervisión que los procesos académicos. A estos últimos los concebimos como 
acompañar la implantación de un plan de estudios, esto es, establecer instancias y 
mecanismos para atender los aspectos que surjan en su implantación. Existe evidencia 
empírica que muestra que cuando una propuesta curricular contiene un mayor número de 
elementos de innovación al mismo tiempo requiere de un mayor tiempo de 
acompañamiento del trabajo con los docentes. No basta con contar con una claridad 
sobre los elementos que conforman la innovación, ni con ofrecer a los docentes un taller 
de un día para impulsar la innovación. En varios casos se requiere de un acompañamiento 


que demanda hasta de 3 a 6 meses de trabajo con los docentes.” 


a) La definición de la orientación central de un plan de estudios 


La definición de la orientación general de un plan de estudios no puede limitarse a las 
exigencias institucionales para su aprobación. Las Guías para aprobar un plan de estudios 


suelen señalar que se determinen algunas características de los estudiantes que ingresan, 


30 En el caso del proyecto escuela nueva de Colombia se reporta primero que la reforma curricular no se 
implantó de un día para otro en todo el país, sino que se definieron regiones y se ofreció acompañamiento 
(no asesoría) a los docentes por períodos de 3 a 6 meses. Contrariamente a ello, en el caso de enciclomedia 
en México se consideró que era suficiente con un taller de 15 días para que los profesores se apropiarán de 
la nueva tecnología y la emplearán eficientemente en el salón de clases. La cuestionable evaluación que hizo 
de esta experiencia estudiantes asiáticos del Departamento de Políticas Educativas de Harvard muestra que 
esta situación entre otras fue la causa del fracaso de este programa. 
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la demanda potencial, así como algunas características de egreso: la situación del mercado 
ocupacional, el perfil del egresado, ahora añaden las competencias que mostrará al egreso 


y en ocasiones los objetivos generales del plan. 


Hemos afirmado que estos elementos han distorsionado la investigación curricular, en 
particular han desplazado el fundamento (o investigaciones) sobre un plan de estudios y 
han cancelado el debate en relación a los contenidos del plan. Perfil y objetivos tienen 
otras dos consecuencias de no menor importancia, por una parte se han perpetuado a 
través de la normatividad institucional que exige que los proyectos de los nuevos planes 
de estudio se presenten bajo esta concepción, y por otra parte, prácticamente no se 
visualiza que la elaboración de perfil y objetivos, en realidad representa la concreción de 


un proyecto educativo. 


Este último punto no escapaba a Tyler (1949) cuando establecía una mediación entre las 
investigaciones para fundamentar un plan de estudios (lo que el autor denomina fuentes), 
y los objetivos del plan. Estas mediaciones el autor las denominó filtros. Por nuestra parte 
deseamos rescatar este espacio de mediaciones del diseño proponiendo, que a partir de 
los datos que se obtienen de las investigaciones realizadas se realice un debate y análisis 


sobre cuatro puntos fundamentales: 


e Analizar los campos profesionales que atenderá el egresado. 
e Analizar los conocimientos básicos que se promoverán en el plan de estudios 


e Con estos elementos determinar el tramo de formación básica y el tramo de 


formación en habilidades prácticas, competencias, resolución de problemas, etc. 


e Definir una orientación básica del plan de estudios, (flexible, modular, por 


problemas), así como su estructura 


e Analizar el sentido de la metodología didáctica que se considera viable 


establecer 
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1. Campos profesionales y campos disciplinarios como eje de formación. 


El análisis de los campos y tareas profesionales es una tarea que se realiza a partir de las 
diversas investigaciones realizadas sobre el mercado ocupacional. Con los elementos 
aportados con éstas investigaciones, y los que se derivan de los otros estudios realizados 
para fundamentar el plan de estudios es necesario hacer un listado de los campos 
profesionales a los que atenderá un egresado profesional. Estos campos profesionales se 
materializan en diversas prácticas profesionales. En cada uno de estos campos 
profesionales se llevan a cabo determinadas actividades que requieren de habilidades 
técnico profesionales específicas. Una vez efectuados estos listados, en los que cada 
campo profesional haga referencia a determinado tipo de actividades se puede proceder a 
elegir aquellas actividades que por sus exigencias del mercado ocupacional, de acuerdo al 
proyecto educativo de la institución y tomando como referencia el contexto nacional e 
internacional, en donde se enfatice la forma como los egresados podrán atender a los 
problemas que presenta el país, se efectúa una discusión sobre la orientación básica que 
tendrá el plan de estudios. En este punto es recomendable contar con claridad sobre los 
conocimientos básicos que debe desarrollar el estudiante, así como sobre las habilidades 
profesionales que deberá desarrollar y en su caso competencias. Desde nuestra 


perspectiva un plan de estudios no puede sólo estar orientado en competencias. 


En nuestra experiencia, la discusión sobre la orientación básica puede ser muy amplia, y 
no necesariamente circunscribirse a una sola práctica profesional. De hecho, sería 
deseable que atendiese a varias. Muchos elementos es necesario tomar en cuenta en esta 


actividad, entre ellos deseamos destacar: 


- la situación del mercado ocupacional. Las actividades que realiza un profesional se 
encuentran establecidas en el mismo campo profesional. Se trata de aquéllos espacios 
laborales en los que los egresados obtienen empleo para realizar una actividad vinculada a 
su formación profesional. Estos espacios profesionales reclaman determinado tipo de 


conocimientos, habilidades técnico profesionales y actitudes para el desempeño de una 
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actividad o función en el ámbito ocupacional. Si bien no necesariamente existe una 
congruencia estricta entre los puestos de empleo y los conocimientos, habilidades y 
actitudes exigidos para ocupar alguno de ellos, diversas investigaciones muestran lo 
contrario, esto es que en varias ocasiones existen serias disfunciones en el mundo del 
trabajo que no son totalmente atribuibles al ámbito académico. Sin embargo, la fuerza y 
poder del ámbito del trabajo logra establecer las concepciones centrales sobre los campos 
profesionales y prácticas profesionales en las que se debe formar a un egresado de 


educación superior. 


- la emergencia de nuevas perspectivas profesionales. La emergencia de tales perspectivas 
es el resultado de dos tipos de problemas que tienen muy diversa índole. Por una parte, 
hay nuevos campos y/o actividades profesionales como resultado de la incorporación de 
nuevos desarrollos tecnológicos a un ámbito profesional, por ejemplo: diseño asistido por 
cómputadora, o bien, son el resultado del mismo desarrollo del campo de conocimiento 
profesional, como una expresión de los avances en el conocimiento científico-tecnológico, 
por ejemplo: robótica, superconductividad, microelectrónica, etc. Podríamos afirmar que 
en las diversas profesiones estos campos profesionales se materializan en tanto el 


mercado ocupacional los puede traducir a demandas de empleo. 


Por otra parte, la emergencia de nuevos campos profesionales puede ser el resultado de 
un conjunto de problemas sociales nuevos que demandan una solución urgente. Quizá el 
problema de la contaminación ambiental constituya un claro ejemplo de como un 
problema relevante en la sociedad afecta diversos desempeños profesionales y se traduce 


en diversos empleos. 


La cantidad en que cada uno de los campos profesionales se puede convertir en empleo es 
un problema que atañe a la economía de la educación y a los modelos de planificación de 
recursos humanos. Por nuestra parte, tenemos que reconocer que su inexistencia en 
nuestro medio constituye uno de los claros huecos que la misma tarea de diseño 


curricular tiene y que subsana a través de realizar algunas fundamentaciones. 
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- perspectivas y posiciones de los gremios profesionales frente a una propuesta de 
formación. En algunos casos son los gremios profesionales los que descalifican la 
formación que se ofrece en un proyecto universitario, en este caso es conveniente realizar 


una serie de actividades para buscar análisis y consenso en estos gremios; 


- dinámicas intergremiales y del mercado ocupacional. Es una temática muy vinculada a la 
anterior, diversas investigaciones muestran que en cada profesión existen diversas reglas 
del mercado ocupacional. Esto es, que en algunas profesiones se mira sin conflicto el que 
existan diversos énfasis en la formación de profesionistas, mientras que en otras 
profesiones, en general las que tienen mayor antigüedad desconfian de propuestas de 
formación que se salgan de lo establecido. Por nuestra parte, tenemos evidencia empírica 
(Díaz Barriga, Martínez, Reygadas, Villaseñor, 1989) respecto a mercados ocupacionales 
que viven sin conflicto, esto es sin descalificar a los egresados e instituciones, la existencia 
de diversos modelos de formación, tal es el caso de arquitectura o comunicación. En 
donde existen espacios profesionales para una arquitectura popular (FOVISSSTE, 
INFONAVIT) frente a una arquitectura monumental; o bien, espacios de comunicación 
social vinculados a diversos proyectos y programas, (comunicación social impulsada por 
medios a cargo del Estado o comunicación vinculada a las empresas ligadas al gran 


capital). 


- finalmente, no podemos dejar de mencionar que existen una serie de profesiones 
disciplinarias, en general vinculadas con el mundo de la cultura y académico. En estas 
profesiones, la discusión sobre la estructuración de un plan de estudios no puede atender 
al problema de campos profesionales, puesto que éstos no existen en nuestras 
sociedades, lo cual no significa que ni desde el punto de vista histórico-social, ni desde el 
de la cultura estas profesiones carezcan de sentido, valor, importancia y relevancia social. 
En todo caso, para el diseño curricular de las mismas es necesario atender a otro criterio 
que apunte más que a preguntarse sobre los campos profesionales, -cuestión que para 
ellas carece de sentido- realizar un trabajo más puntual sobre el problema de la formación 


(en el sentido humano, cultural e intelectual que implica), los problemas centrales de la 
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constitución de la disciplina, para clarificar aquellos elementos que tendrán que ser 


núcleos en el currículo. 


Esta problematización invita a pensar que los instrumentos de diseño curricular y las 
exigencias reglamentarias para aprobar un plan de estudios deben contener suficiente 
flexibilidad para dar cabida a diseños curriculares necesariamente diversos por las 
características de las diversas disciplinas que constituyen una profesión y de las mismas 
profesiones en sí. En el cuadro que presentamos a continuación tratamos de mostrar la 


forma como puede desarrollarse esta presentación de campos y actividades profesionales. 


2. Conocimientos básicos a desarrollar en el plan de estudios 


Una vez que se tiene claridad sobre los campos profesionales o sobre las exigencias 
disciplinarias para que atenderá un plan de estudios es conveniente hacer un listado de 
los conocimientos básicos o centrales que se abordarán en el plan de estudios. No se trata 
de hacer un listado exhaustivo de temas a desarrollar, sino de determinar los temas 
básicos que deberán ser objeto de aprendizaje de los estudiantes sean éstos por líneas de 
formación, áreas disciplinarias y áreas de problematización e integración del plan de 


estudios. 

En algunos casos es conveniente atender a los campos profesionales para analizar el tipo 
de habilidades profesionales que es necesario formar en el egresado. En otros casos, se 
atenderá fundamentalmente a las disciplinas para interrogarse sobre el tipo de 


conocimientos y habilidades intelectuales que se requiere formar en el estudiante. 


En ambos casos estos conocimientos básicos se pueden constituir en una orientación 


central para la elaboración del perfil del egresado y del mapa curricular. 


3. Sentido de la metodología 
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Para que la elección de un proyecto curricular se materialice es necesario que la selección 
y organización de contenidos sea correspondida por una adecuada estructuración 
didáctica. De esta manera, sin caer en el error de prescribir el conjunto de actividades 
didácticas es necesario establecer el sentido global que tendrá la metodología que con la 


cual se espera que se desarrollen los aprendizajes escolares. 


La propuesta de lineamientos globales de una metodología se desprende así de diversos 
factores, nosotros deseamos destacar: a) el análisis que se haya efectuado de los campos 
profesionales y campos disciplinarios en un plan de estudios, b) el análisis que se haya 
efectuado de las posibilidades didácticas que tiene la planta académica, c) el análisis 


realizado sobre los hábitos académicos de los estudiantes. 


De esta manera se puede efectuar una síntesis en el ámbito de lo didáctico que recupere 
la discusión que se realice sobre los conocimientos y habilidades profesionales que se 
pretende formar a la luz de las características, potencialidades y disposición de la planta 


académica, así como de las condiciones generales que se detectan en los estudiantes. 


Esta actividad permitirá prever el conjunto de estrategias institucionales para generar 
procesos de acompañamiento hacia los docentes en las tareas de implantar un nuevo 
plan de estudios. Esta perspectiva ya era visualizada por Hilda Taba en 1962 y 


posteriormente Aguirre (1979) elaboró un desarrollo interesante de la cuestión. 


4. La orientación general del plan de estudios 


Una vez que se tiene claridad sobre los tres aspectos anteriores es posible realizar una 


discusión sobre la orientación general que asumirá el plan de estudios. 


Una riqueza de los proyectos de formación profesional en nuestro medio es la diversidad 
de propuestas que existen en relación a una misma profesión. En algunos casos estas 
propuestas explícitamente se realizan en función de un criterio técnico: priorizar una 


práctica profesional o un campo profesional en un plan de estudios. En el fondo este 
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criterio técnico responde a un análisis histórico-político, elemento que aparece con toda 
claridad en la discusión de los planes de estudio del sector salud orientados hacia una 
actividad fundamentalmente preventiva, frente a otros cuyo eje son los procesos de 
restauración de la salud. La discusión sobre una orientación para el primer nivel o para el 
segundo y tercer nivel. Esta misma discusión se da entre planes de estudio de arquitectura 
que privilegian una concepción monumental del diseño arquitectónico frente a los que 
reivindican la arquitectura popular. En este último caso es muy evidente la existencia de 
un mercado ocupacional paralelo, esto es para profesionales orientados a una perspectiva 
monumental y quiénes realizan actividades vinculadas con lo popular, que mengua el 


conflicto que puede subyacer en ambos enfoques. 


En el caso de la biología existen planes de estudio en nuestro país que privilegian una 
perspectiva taxonómica, de temas de frontera, o una visión ecologista. Esta situación 
también la podemos identificar en los diversos planes de estudio de filosofía, y en menor 


medida en los de psicología. 


Esta situación ha signado con una riqueza particular las propuestas de formación de 
profesionales, y en la diferencia, ha generado una posibilidad de diálogo, debate y análisis 
que ha enriquecido las propuestas de formación y que muestra la riqueza de nuestros 
proyectos universitarios. Todo lo contrario de lo que sucede en otros ámbitos del sistema 
educativo signados por una perspectiva central y única de diseño curricular. Esto también 
explica, que el campo del currículo desde un punto de vista teórico y técnico tenga un 
desarrollo muy singular en el ámbito de la Universidad mexicana. Pero también todo esto 
esta a punto de perderse frente a proyectos unificadores que no son sensibles a las 
características históricas de nuestro sistema universitario. En particular los novedosos 
sistemas que se transplantan a nuestro medio de certificación universitaria y los 
exámenes de calidad profesional. A mediano plazo, estos instrumentos tienden a 
privilegiar lo homogeneo sobre lo particular, a mediano plazo se pueden volver 


intolerantes de la diferencia. Cancelar la diferencia apunta a cancelar la creatividad. 
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En todo caso este es el problema y el momento para efectuar, en el equipo de diseño 
curricular, una elección sobre la orientación u orientaciones centrales a las que atenderá 


el plan de estudios. 


5. Determinación de perfil del egresado y de objetivos generales, señalamiento en su 


caso de habilidades y competencias. 


La determinación del perfil del egresado, de los objetivos generales, así como el 
señalamiento de habilidades y competencias del plan de estudios puede ser más que un 
mero formulismo. Para ello se requiere que sea una concreción de todas las actividades 
anteriores. Aunque su presencia en los planes de estudio se deba más a una normatividad 


es conveniente recordar que también tienen un importante sentido pedagógico. 


Hemos mostrado como la investigación sobre los problemas de diseño curricular apunta 
hacia revalorar otros procesos en la fundamentación de un plan de estudios. La 
investigación como punto de partida de esta fundamentación es irreemplazable, mientras 
que el perfil y los objetivos son unicamente lo formal. En muchas ocasiones por satisfacer 


lo formal se pierde de vista lo sustantivo. 


Pero además el concepto perfil del egresado y objetivos generales del plan de estudio es 
muy reductivo si lo examinamos a la luz de otros conceptos que tienen mucho mayor 
riqueza. Perfil habla de lo superficial, de lo externo, mientras que objetivos en esta 
propuesta quedó circunscrito a los problemas de conductas, contrariamente el concepto 
campo profesional y actividades profesionales es mucho más amplio, tiene mayor 
dimensión y significatividad que los anteriores. Pero mientras nuestra legislación no sea 
modificada es necesario traducir la información que se ha gestado en los bloques 


anteriores a estos dos elementos formales. 


En todo caso nuestra recomendación es que se llegue a ellos a partir de los análisis 
efectuados con anterioridad. De esta manera, el perfil del egresado y los objetivos 


generales del plan de estudio tienen sentido a partir de la información que se haya 
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recabado en las investigaciones previas y a partir del análisis efectuado sobre campo 
profesional/campo disciplinario, propuesta metodológica y orientaciones centrales de una 


propuesta curricular. 


Recientemente, como parte, de la permanente búsqueda de innovaciones en el campo de 
la educación se está empleando el concepto competencias. Su uso ante la ausencia de un 
debate conceptual sobre el tema esconde un gran riesgo. Varios planes de estudio 
demandan que se especifique algún criterio de desempeño de cada competencia, a la vez 
que exigen que éstas se desagreguen en competencias más simples, con lo cual, la parte 
más cuestionada de la teoría de objetivos, la fragmentación del comportamiento, se 
vuelve a reivindicar. Una adecuada formulación de competencias implica reconocer que se 
trata de procesos complejos, de alta integración, que tienen como punto de partida la 
información, aunque no se quedan en ella, que reclaman no sólo el desarrollo de 
habilidades sino la resolución de problemas en situaciones inéditas. El tema de 
competencias se acerca claramente al modelo de aprendizaje basado en la resolución de 


problemas. 


Todo diseño curricular tiene un sentido utópico, se trata de pensar en un modelo de 
formación de estudiantes mejor a lo que se tiene en la actualidad. Ello obliga a realizar la 
propuesta curricular con gran seriedad, con elementos sustantivos que garanticen que 
efectivamente se está proponiendo algo mejor a lo actual y, sobre todo, a cuidar que la 
propuesta no se quedé solamente en el papel aprobado. La obligación de un nuevo diseño 
curricular es como se convierte en utopía en cada salón de clase, en el trabajo de cada 


docente y en el aprendizaje de cada estudiante. El reto en este rubro es mayúsculo. 
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PRIMERA FASE PARA LA ELABORACIÓN DE UN PLAN DE ESTUDIOS. Los fundamentos 


Determinar contexto 
Dinámica institucional 
Posibles estrategias 
Conformación de grupos en la 
institución 


Fundamentos técnicos 

Resultados evaluaciones nacionales 
Recomendaciones organismos 
evaluadores 

Llenado de elementos de guía de 
elaboración de planes 


Fundamentos de investigaciones 


Proyecto institucional 


Estudios sobre contexto nacional e internacional 


Estudios profesiones 


Otros planes similares 


Contenido 


Docentes 


Estudiantes 


Institución 


Historia y evolución 
Mercado ocupacional 
Trayectoria egresados 


Práctica profesional 


Nacionales 


Interanacionales 
Temas básicos 


Temas frontera 

Temas complejos 
Temas vinculados a 
competencias 
Enfoques 
multidisciplinarios 
Formación y 
experiencia 

Prácticas pedagógicas 
Compromisos 
institucionales 
Hábitos de trabajo 
Condiciones de trabajo 
Formas de aprendizaje 
Pensamiento 
tecnológico 

Costos 

Infraestructura 


Definir 


Orientación básica 
plan de estudios 


Conocimientos 
básicos 


Conocimientos 
aplicados o 
competencias 


Segmento de cada 
conocimientos 


Perspectiva 
metodológica 


Guía institucional de 
aprobación de un plan 


Traducir 
Proyecto institucional a 
proyecto curricular 


Principales orientaciones 
pedagógicas 


Definir tramos curriculares 


Establecer perfil de ingreso, 
egreso, condiciones 
titulación 


Formular objetivos globales 


Formular habilidades y 
competencias 
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Capítulo 3 


Estructura del plan de estudios y organización del contenido. 


La estructura de un plan de estudios es un elemento que ha tenido interés en el 
desarrollo de diversas perspectivas curriculares. En general la literatura sobre planes 
de estudio explora analíticamente las ventajas y limitaciones que guardan las diversas 
formas de organización curricular. Sin embargo, no se ha realizado un planteamiento 
que permita analizar la estructura de un plan de estudios, comunicarla por medios que 
permitan mostrar el diverso peso que tiene el contenido en la estructuración de dicho 
plan y, finalmente estudiar los contenidos básicos que conforman dicho plan. El objeto 


de este capítulo es presentar información sobre estos aspectos. 


El debate sobre la estructura de los planes de estudio 


El debate pedagógico de este siglo se encuentra signado -aún antes de la consolidación 
de la teoría curricular- en relación a diversos modelos de organización de planes de 
estudio, que finalmente se reduce a dos opciones: la histórica organización por 
asignaturas o disciplinas y las diversas propuestas de integración del contenido han 


sido objeto de polémica inicialmente en el campo de la didáctica. 


Mientras se reconoce que desde el Trivium o Quadrivium, la estructura de asignaturas 
es el modelo de organización más antiguo, y aún vigente respecto de los planes de 
estudio. El movimiento escuela activa -establecido con vigor en la década del veinte de 
nuestro siglo- puso en entredicho la organización de planes disciplinares que respetan 
las secuencias lógicas de cada materia, pero que no responden ni a los intereses del 
alumno, ni a las características de su proceso evolutivo. El movimiento escuela activa 
reivindicó la posibilidad de elaborar planes de estudio integrados, de acuerdo de un 
conjunto de principios psicológicos, así la organización por proyectos, centros de 
interés, la globalización de la enseñanza, fueron a principios de siglo, formas de trabajo 


estructuradas para construir nuevas formas de organización curricular. 
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En la década del sesenta, Taba? retoma este tema, dedica un largo capítulo, para 
analizar las ventajas y desventajas que ofrecen cinco modelos de organización de 
planes de estudio, la discusión finalmente se centra en la propuesta de organización 
por asignaturas y diversas posibilidades de currícula integrados, en opinión de la 
autora: organizados por grandes temas, centrados en la enseñanza de las ciencias 


sociales, el currículo integral y el currículo experimental. 


La autora reconoce que la organización por asignaturas es la más antigua, la más 
difundida y la más aceptada en el sistema educativo, si bien, responde a un orden 
lógico en el tratamiento de temas, en el que unos temas preceden a otros, también 
expresa que tiende a promover una perspectiva fragmentaria de la información, 
manifiesta que se fomenta una memorización mecánica de la información, se 
preocupa porque el currículo se sature de temas que obligan al estudiante a realizar 
una revisión superficial de muchos temas y a saltar permanentemente de un contenido 
a otro, de una disciplina a otra. Por nuestro lado, analizamos” la forma como esta 
organización curricular exige un enorme "esfuerzo psíquico" al estudiante, que en 
general no respeta los principios constructivistas del aprendizaje, esto es, la necesidad 
de constituir un campo conceptual, de actualizar una estructura conceptual y/o un 
esquema de acción, dentro del cual la nueva información pueda interactuar con la 
información anterior -lo que apoyaría un proceso de aprendizaje significativo-, así 
como la necesidad de trabajar con la nueva información en procesos de modificación 


de las estructuras conceptuales individuales. 


Los planes de estudio por asignatura tienden a reforzar procesos de memorización o 
retención pasiva de la información, a la vez, que exigen una alta pérdida de energía 
para actualizar estructuras conceptuales, que rápidamente tienen que ser "reprimidas" 
(cada 50 minutos) para dar paso a estructuras que guardan relación con otro tema. 
Cada materia es vista como un fragmento en sí, y resulta muy difícil para el estudiante, 
establecer relaciones entre las diversas asignaturas que cursa en un mismo día, en una 


semana y en un semestre. 


31 Taba. H. Elaboración del currículo. Troquel, Buenos Aires, 1974. Cfr. Cap 21. 
2 Cfr. Díaz Barriga, A. Ensayos sobre la problemática curricular. Trillas, México, 1988 (1a reimpresión). 
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Taba, enuncia que los planes de estudio por asignaturas son mucho más fáciles de 
administrar, esto significa, que se contrata un docente para cada materia que se 
imparte, los maestros tienden a cargarse de horas frente a grupo, proyectan una 
perspectiva de su materia -la cual en general consideran valiosísima- pero no alcanzan 
a integrar ni en la estructura global del plan de estudios, y en ocasiones, ni en la línea 


de formación curricular a la que pertenecen. 


Pese a estas situaciones, los planes de estudio por asignaturas son dominantes, y es 
necesario construir algunos principios que contribuyan a la racionalidad de los mismos. 
Entre estos principios, se encuentran: la necesidad de clarificar las líneas de formación 
curricular, la exigencia de establecer un modelo de diseño que muestre las 
articulaciones que existen entre contenidos mínimos, la conveniencia de agrupar lo 
más posible los contenidos dentro de las diversas asignaturas, de suerte que en cada 


semestre se curse un número compacto de ellas. 


También reconocemos que el futuro del currículo de asignaturas se encuentra 
marcado por el debate de la propuesta de flexibilización curricular. A principios de la 
década de los noventa, empezó a cobrar fuerza nuevamente la propuesta de un 
currículo flexible, aún reconociendo que no existe suficiente discusión conceptual al 
respecto. Dado que la propuesta ha sido más práctica que teórica, es necesario hacer 


una breve reconstrucción de sus diversas propuestas. 


En los setentas, bajo la bandera currículo flexible se llevaron a cabo diversas 


propuestas, entre ellas resaltamos: 


a) La organización por áreas de especialización de un plan de estudios, cada plan 
tendría tres o cuatro líneas de especialización, a cada una de ellas correspondía un 
diploma técnico. Cada estudiante podría avanzar en una línea de formación, sin 
necesariamente cursar asignaturas de las otras líneas, la idea general era que avanzara 


lo más posible para concluir una formación técnica y solicitar el diploma respectivo que 
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le permitiese ingresar al mundo de trabajo, las otras líneas las concluiría 


posteriormente para aspirar al título profesional. 


b) Se entendió la carga que un estudiante podría llevar en un semestre de un plan de 
estudios de acuerdo a dos elementos: el rendimiento académico obtenido en cada 
semestre y la dedicación que concediera a sus estudios. Esto significaba combinar en el 
caso de cada estudiante un número de asignaturas (alto, medio o bajo) de acuerdo a 
estos dos elementos. Esto es, a la dedicación tiempo completo o medio tiempo y al 
promedio de calificaciones obtenidas. Lo que posibilitaba que un estudiante de alto 
rendimiento y tiempo completo, concluyera sus estudios un semestre antes de lo 
establecido, y que otro alumno de menor rendimiento y/o dedicación concluyera una 
licenciatura en 7 años. Esta propuesta curricular, elaborada por Magendzo para la 
educación técnica en México con diversas dificultades tuvo su grado de aplicación, en 
general los costos del plan de estudios, por la necesidad de abrir las materias nones y 


pares simultáneamente 


c) Un conjunto de materias optativas que se presentan como pre-especialización en los 
últimos semestres de los planes de estudio, lo que genera un efecto escoba en tales 
planes, pues en esos semestres es necesario abrir una gran cantidad de materias. Así si 
en el 5 y 6 semestre se abren 5 o 6 asignaturas, en el 7 y 8 se ofrecen 15 o 17 materias. 
Los costos de este efecto "escoba", sobre todo cuando las matrículas son reducidas 


dificultan la viabilidad de esta propuesta; 
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LICENCIADO EN CNOI DE LA EDUCACION PLAN, DE ESTUDIOS WAT 1998 


d) En el caso del sistema modular, por flexibilización se llegó a entender en algunas 
licenciaturas que los módulos dentro de una fase -esto es dentro de un tramo de 
formación en el plan de estudios- o en la totalidad del plan se podrían cursar de 
manera indistinta. Por ejemplo: en el sistema modular de la UAM-Xochimilco esto se 
propuso para las diversas fases de los planes de estudio de Medicina, Medicina 
Veterinaria y Zootecnica y Agronomía, mientras que en la licenciatura en Biología se 


llegó a aceptar una propuesta total.” 


e) Finalmente a principios de los noventa, la Universidad Autónoma de Baja California, 
promueve la elaboración de diseños curriculares flexibles, las experiencias generadas 
en relación a esta propuesta son muy diversas y merecerían un análisis de sus efectos. 
Esta flexibilización curricular, en ocasiones inspirada en la flexibilidad del "College" 


estadounidense se materializó en varias estrategias significativas, por ejemplo: troncos 


of Díaz Barriga, A. Martínez, D. Reygadas, R. Villaseñor, G. Diseño curricular y práctica docente. Un 
estudio exploratorio en la UAM-Xochimilco. CESU/UNAM-UAM-Xochimilco, México, 1989. 
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comunes para diversas licenciaturas, que incluían propuestas de materias opcionales 
de acuerdo a la licenciatura elegida; el efecto "escoba" también se observa en otros 


diseños curriculares. 


En todo caso la organización curricular por asignaturas enfrenta diversos retos, su 
atención permitirá hacer más efectivas sus posibilidades, sin lograr necesariamente 


remontar sus limitaciones. 


El currículo integral 


Por su parte, las diversas propuestas para la integración del currículo, se han 
desarrollado en la perspectiva de orientar el plan de estudios hacia áreas de 


conocimiento, y en sus versiones más acabadas hacia una organización modular. 


La crítica a la organización por asignaturas y a una estructura lógica del contenido que 
no necesariamente refleja los procesos cognitivos fue realizada inicialmente por la 
escuela activa, movimiento pedagógico que a través de diversas propuestas: centros 
de interés, proyectos, buscó establecer nuevas formas de organización del contenido, 


a través de la integración del mismo. 


En México se desarrollaron dos propuestas de organización integral: la estructura 
curricular por áreas y la organización modular. Cada una de estas propuestas se llevó a 
cabo en dos vertientes: a) como organización de asignaturas establecidas en un plan 
de estudios o en un tramo del plan de estudios y b) como organización del contenido - 


aspecto que posibilitaba efectivamente la integración del contenido. 


Si bien las experiencias realizadas en este sentido muestran algunas dificultades para 
integrar contenidos que han sido desarrollados en arquitecturas lógicas y 
procedimentales definidas y establecidas en cada disciplina, lo que ocasiona que no 
todos los temas se puedan integrar bajo un principio rector y que algunos temas se 


aborden en forma superficial -grandes generalidades, en opinión de Taba. 
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En algunos casos las áreas de conocimiento buscaron una integración temática de 
disciplinas afines: ciencias naturales, ciencias sociales, matemáticas (incluyendo 
aritmética, en su caso álgebra y geometría). La integración no siempre fue favorable, 
pues se dio el caso de repetir en secuencias de unidades, temas disciplinares. Por 
ejemplo: en ciencias sociales dedicar la primera unidad a civismo, la segunda a historia 
y la tercera a geografía. O en el caso de las ciencias naturales, dedicar un semestre a 


biología, otro a química y uno más a física. 


ISCENCIATURA EM PRICOLOGIA 


PSICOLOGIA SICOLOGLA LICONCIATURA EN ARQUITECTURA 
EDUCATIVA SOCIAL . 


Estos dos ejemplos permiten mostrar ese doble uso de la organización por áreas de 
conocimiento: a) un intento de subordinar los contenidos de diversas disciplinas en un 
área (caso ciencias sociales), y b) el respeto a la estructura de asignaturas, lo que 


permite considerar el área como una línea de formación curricular. En la actualidad, la 


12 


estructuración por áreas de conocimiento se ha traducido en establecer determinadas 


áreas de formación al interior de un plan de estudios. 


La integración de los conocimientos quedó como un reto para planificadores del 
currículo y provocó un desconcierto en profesores, formados y acostumbrados a 


trabajar en determinadas asignaturas. 


A mediados de los setenta se construye en un largo y creativo proceso una propuesta 
de organización curricular modular. Cada plan de estudios busca organizarse a partir 
de la elección de una serie de objetos de transformación/problema eje, a través del 


cual, los contenidos de diversas disciplinas sean organizados y desarrollados. 


A más de 35 años de desarrollo de esta experiencia universitaria, sus rasgos creativos, 
sus posibilidades y limitaciones pueden ser analizadas con mayor detalle”. 
Indudablemente -que como en su momento el movimiento escuela activa- la 
propuesta modular significó un cambio en la educación, en la conformación de 
proyectos educativos y en la práctica escolar. Los principios de integrar docencia, 
investigación y servicio a través de un objeto de transformación y problema eje 
estructurantes de un módulo, la búsqueda de integrar los contenidos de una 
formación profesional, a través de tales objetos y problemas obligó a realizar nuevos 


desarrollos conceptuales y nuevas experiencias en el campo curricular. 


Grandes aciertos tiene esta propuesta curricular, cuyas prácticas de formación se 
encuentran muy cercanas a las exigencias del mundo profesional. La necesidad de 
desarrollar proyectos en grupo, el proceso de resolver problemas cuya formulación, y 
por supuesto respuesta no se encuentra en un libro, ni mucho menos en el libro de 
texto. La práctica de trabajo de la propuesta modular exigió que los estudiantes 
tuviesen a la biblioteca como fuente de información, la discusión en grupo y las 


entrevistas a profesionales y especialistas en un área de trabajo como elementos que 


% Enla investigación colectiva que realizamos en la UAM-Xochimilco pudimos mostrar diversas fuentes 
conceptuales del proyecto educativo, así como la variedad de interpretaciones que signan al proyecto 
curricular modular. Cfr. Díaz Barriga, A. et al Op cit 
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aportan nuevos elementos a la información. Las prácticas del plan de estudios 
promueven una formación para la resolución de problemas, frente a una información 
creciente y cambiante el estudiante aprende el valor del aprendizaje permanente, del 


contacto constante con nuevas fuentes de información. 


Evidentemente también aparecieron nuevos problemas, no siempre fue posible 
integrar todos los contenidos a las exigencias teóricas y técnicas del problema elegido. 
Algunos contenidos tuvieron que ser trabajados en unidades independientes (talleres 
o seminarios), los conceptos matemáticos reclamaron a su vez, su particular situación 
que exige un conocimiento pausado, lógico y secuencial en esta disciplina. No siempre, 
ni en todos los casos se logró entender la función social del servicio y su integración a 


los procesos del módulo. En cada profesión el servicio reviste problemas específicos. 


También es cierto, que todas las experiencias que guardan un cierto rasgo de 
innovación, reclaman para su desarrollo de cierto grado de experimentación. La única 
posibilidad de mantener el vigor de tales propuestas es conservar un hilo experimental 
en el transcurso de las mismas. Lamentablemente, los procesos escolares se 
encuentran mucho más signados por procesos de institucionalización -como exigencia 
de los administradores de la educación, de la vida institucional y también, de docentes 
y alumnos- que paulatinamente contribuyen a cancelar la vertiente experimental de 


tales programas. 


La dedicación del personal académico es un elemento básico para analizar cada 
modelo curricular. Sin embargo, podemos postular, intentando superar una clásica 
dicotomía que ha caracterizado el debate curricular, que ambos modelos tienen sus 
claras ventajas y desventajas, que ambos modelos surgen en un claro "implícito" de lo 
que es una concepción educativa e imprimen un sentido metodológico al quehacer 
didáctico. Aún así, como en toda realidad educativa encontraremos prácticas 


contradictorias como definitorias de las propuestas curriculares. 


Es en estas propuestas donde aparece con mayor vigencia la expresión de Snyders 


(1972) cuando se refiere a la escuela activa. "Estamos obligados a preguntarnos si no 
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ha sido la personalidad, el brillo personal, la fe, quien ha jugado el papel principal, el 
excesivo gasto de energía, de aplicación, de tiempo que se ha permitido, al menos 
tanto como los principios que se invocaban. Quedan planteada la cuestión de saber en 


qué medida tales conductas son transponibles al conjunto de los enseñantes"** 


La propuesta modular también tuvo diversos usos en nuestro medio. En su perspectiva 
general es la construcción de un plan de estudios de acuerdo a una serie de objetos de 
transformación y problemas eje, el trabajo grupal centrado en la búsqueda de 
información y en el estudio y elaboración de propuestas para resolver problemas 
profesionales, en la articulación docencia, investigación servicio. Este modelo 
generado en la UAM-Xochimilco, en muy pocas instituciones tuvo vigencia, en general 
en las licenciaturas de Medicina Veterinaria, y en menor medida en las vinculadas con 


el sector agropecuario. 


De suerte, que por currículo modular también se llegaron a entender otras propuestas. 
En otros sentidos se utilizó el concepto para plantear una etapa del plan de estudios, o 
bien referido a un agrupamiento de materias, pero con una clara pérdida del problema 
y objeto que permite la articulación entre ellas. En un extremo, y esto se realizó 
fundamentalmente en los programas cortos, en particular en los diplomados, el 


módulo es una asignatura. 


Sin desconocer los carencias de la búsqueda de alternativas curriculares y 
reconociendo sus innegables logros -que merecerían una disección mucho más fina 
cuando se pregona la búsqueda de la calidad de la educación- consideramos que estos 
modelos curriculares tienen la pretensión de superar una serie de vicios que se 
observan en el currículo por asignaturas y en las prácticas pedagógicas que de ellos se 


derivan. 


Los currícula integrales constituyen un espacio de utopía para el sistema educativo, 


por la posibilidad de incorporar nuevas ideas al funcionamiento escolar, son una 


3, Snyders, G Pedagogía progresista. Marova, Madrid, 1972, p 9 
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expresión de la necesaria perspectiva experimental que debe acompañar el 


funcionamiento del sistema educativo. 


Modelos curriculares y modelos de análisis curricular. 


El debate curricular se ha intensificado en los últimos años, sin embargo muestra un 
enorme rezago en el análisis y desarrollo de instrumentos para comprender tanto la 
estructura curricular como el peso que tienen las diversas líneas de formación y los 


contenidos en cada plan de estudios. 


Cuando se cuenta con un modelo de estudio y análisis del contenido de un plan de 
estudios, se tienen condiciones para revelar el proyecto global del plan de estudios, 
conocer los ejes que materializan una propuesta de formación, analizar el peso que se 
concede a cada línea de formación y las vinculaciones que se subyacen en diversos 


contenidos. 


Las propuestas curriculares desde esta perspectiva se muestran deudoras de la inicial 
formulación que realizara Tyler?? en 1949 cuando construyó el concepto relaciones 
verticales y relaciones horizontales de los contenidos de un plan de estudios. Cuando el 
autor formulaba estos términos buscaba dar cuenta de dos tipos de articulaciones que 
se pueden encontrar en los diversos contenidos de las asignaturas que forman parte 
de un plan de estudios: las que ocurren en el mismo semestre, esto es, contenidos 
cuyo aprendizaje apoya el aprendizaje de los que se presentan en otras materias que 
simultáneamente se cursan en el mismo semestre, atendiendo al principio de 
continuidad y relaciones entre los contenidos de las materias que se cursan en los 
primeros semestres y los posteriores partiendo de la necesidad de una secuencia. La 


integración queda posibilitada por la convergencia de los dos principios anteriores. 


e Tyler, R. Principios básicos para la elaboración del currículo. Troquel, Buenos Aires, 1971. 
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Finalmente, estas ideas de Tyler, que fundamentalmente se refieren a relaciones de 


contenidos, se minimizan en la formulación de los planes de estudio al graficarse sólo 
con flechas que indican la relación. 


En nuestra opinión estos principios de Tyler posibilitan la construcción de diversos 
instrumentos que permiten efectuar un análisis de las asignaturas y los contenidos en 


los planes de estudio. Estos análisis pueden realizarse en diversos niveles. Inicialmente 
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los clasificaremos en: a) genéricos de la orientación global del plan, y b) particulares de 


los contenidos. 


Genérico. Cuando un profesor y/o estudiante desean conocer un plan de estudios en 
general se le entregan una lista de materias que se deben cursar en cada semestre. En 
esta primera aproximación a un plan de estudios se suele hacer referencia a la 
duración del curso, el número de horas teóricas y/o prácticas que tiene programadas, 
en ocasiones se puede mencionar la materia antecedente o consecuente, y el número 
de créditos que representa. Esta primera visión de las asignaturas difícilmente da 
cuenta de las relaciones y riquezas del contenido que se desarrollarán en cada una de 


ellas. 


El primer nivel puede ser indicativo tanto de la organización de un plan de estudios 
como del peso que tiene cada campo temático o disciplinar al interior de un plan. Es 
necesario en todos los casos retomar las líneas de formación que ofrece el plan, y en 
caso de una ausencia de tales líneas empezar a conformar en un marco disciplinar esta 


tarea. 


Podemos establecer diversos instrumentos que ofrezcan elementos para realizar un 


análisis posterior. Estos instrumentos son: 


. La organización de las materias y/o asignaturas en líneas de formación de 
acuerdo a su evolución semestral y la determinación del peso curricular que 


tiene cada línea de formación. 


. El establecimiento de seriaciones formales entre cada una de esas materias. 


Si bien, es conveniente presentar un mapa curricular, ordenado semestralmente en el 


que se presenten las materias que se cursarán en todo el plan de estudios, a todas 


luces es conveniente que tales materias se organicen de acuerdo a las líneas de 


formación. De igual forma, resulta altamente provechoso para un análisis curricular 
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buscar la forma de presentar los porcentajes?” de formación que cada una de estas 
líneas tiene en un plan de estudios. Aunque se trata de traducir a un dato cuantitativo 
el peso que tiene cada línea curricular, de alguna forma este dato permitirá efectuar 


una serie de análisis posteriores. 


De esta manera, tendríamos: 


Et- FLUIOGRANA o4 MATERIAS DE LA EAFPECIALIOND MECANICA MAVAL 
pY . FOR AREA DE AÑ 


a) a E e | E 
AO O E 


APROBADO EN aru ton A DE JUNIA HE ESGUELA ee AO BA JULIO 1993. 


Con estos elementos podemos iniciar nuestra comprensión del peso que formalmente 


se asigna a cada proceso de formación en un determinado plan de estudios. 


¡sn Algunos estudios comparativos sobre la formación de profesores presentan esta posibilidad 


metodológica que resulta muy sugerente para nuestra tarea. Cfr. Bermúdez, R. et al Diagnóstico sobre la 
formación inicial y permanente del profesorado de ciencia y matemática en los países iberoamericanos. 
Ministerio de Educación y Ciencia/Organización Iberoamericana de Educación, Madrid, 1994 
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70,00% 


60.00% 


E Materias especialidad 

W Materias ciencias de la educ. 
O Materias de investigación 
DMaterias de apoyo 


50.00% + 


40.00% 


30.00% pe 


20.00% 


10.00% 


0.00% 


Ciencias Sociales Fisico matemáticas 


Esto es los cuadros que presentamos nos permiten observar cómo en dos planes de 
estudio para formar licenciados en educación en Ciencias sociales y en físico 
matemáticas conceden un mayor peso curricular a materias de su especialidad, 


dejando una mínima proporción a contenidos de otras áreas de conocimiento. 


Un informe de esta manera nos permite percibir el peso que curricularmente se asigna 
a cada línea de formación. Más adelante visualizaremos cómo esta perspectiva nos 


permite acercarnos a un estudio comparativo de los planes de estudio. 


Análisis particular de contenidos. Uno de los elementos que posibilita una concreción 
de la propuesta de formación de un plan de estudios es la selección y organización de 
contenidos. Las diversas materias o módulos finalmente adquieren un elemento de 
concreción en los contenidos que se proponen abordar sea para acercar al estudiante 


a una disciplina, sea para promover la resolución de un problema. 
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Sin desconocer la distinción efectuada en nuestro medio entre curriculum formal y 
curriculum real, que en sus desarrollos en México ha llevado a la noción de 
curriculum en proceso”, posición de la cual se derivaría un cierto cuestionamiento a la 
organización formal de un plan de estudios, también es cierto que un elemento en el 
que se materializa la propuesta curricular es la selección y organización de los 


contenidos. 


Este tema de difícil tratamiento en el ámbito curricular, precisamente por la dificultad 
de conceptualizar los procesos por medio de los cuales se estructuran los contenidos y 
se determinan sus relaciones, y por la dificultad para desarrollar instrumentos que 


permitan visualizar los principales contenidos que se proponen en un plan de estudios. 


El tratamiento de los contenidos se ha marginado en el desarrollo curricular, en 
ocasiones se concede más importancia a la presentación formal de los objetivos de 
cada asignatura, que al establecimiento de las relaciones de los contenidos, la 
enunciación de contenidos mínimos y la caracterización de los mismos de acuerdo a 
los procesos cognitivos que promueven: aprendizaje de datos, conceptos y 


procedimientos.” 


Si bien los cuadros anteriores nos acercan al conocimiento del plan de estudios, su 
presentación es insuficiente para dar cuenta de las relaciones que subyacen en los 
principales contenidos de cada una de las materias, de suerte que tenemos que 
identificar instrumentos que nos permitan acceder a un conocimiento de la situación 


de los contenidos en el plan. 


Varios instrumentos se pueden derivar de esta tarea, deseamos presentar uno 
vinculado al establecimiento de nociones centrales de cada una de las materias que se 


propone sean trabajadas en un plan de estudios. 


38. Esta primera distinción efectuada por Furlán, A. "El curriculum pensado y el curriculum vivido" en 
Memorias de las jornadas sobre problemas de enseñanza-aprendizaje en el área de la salud, 
Departamento de Pedagogía, ENEP-Iztacala UNAM, México, 1981 

2. Cfr. Díaz Barriga, A. (Coord) Procesos curriculares, institucionales y organizacionales. Consejo 
Mexicano de Investigación Educativa, México, 1995 

di Coll, C, Pozo, R. Los contenidos en la reforma. Santillana-Aula XXI, Salamanca, 1993. 
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Hemos afirmado que cuando Tyler postula la conveniencia de establecer relaciones 
entre las diversas asignaturas, estas relaciones tendieron a cosificarse al presentarse 
sólo como flechas ascendentes o descendentes en un plan de estudios. En un primer 
momento este señalamiento permitiría detectar aquellas partes más compactas de un 


plan de estudios, así como aquellas que se encuentran relativamente aisladas. 


Un avance en esta perspectiva sería presentar los contenidos mínimos de cada una de 
las materias de suerte que se puedan comprender la forma como los diversos 
contenidos se soportan entre sí, se tenga una visión de conjunto de la posible 


integración de los contenidos, así como de los temas antecedentes y consecuentes. 


En el ejemplo siguiente intentamos ilustrar esta situación. 
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En el caso que presentamos se observa como los contenidos de determinadas áreas 
del currículo. Esta presentación del contenido corresponde a lo que podemos 
denominar un programa del plan de estudios”, permite tener una visión en conjunto 
de todo el plan, y a la vez, se constituye en elemento orientador para la construcción 
de programas de academias o grupos de docentes en el proceso de trabajo 


institucional. 


Con esta propuesta se busca proporcionar elementos de análisis para una 
comprensión global del plan de estudios y orientar el trabajo pedagógico del conjunto 


de docentes y estudiantes que enfrentan un plan de estudios en particular. 


Hacia comparaciones entre los planes de estudio. 


Las técnicas que hemos presentado brevemente posibilitan una comparación entre 
planes de estudios. Esta comparación puede ser de diversos planes de estudios, o bien 
entre las modificaciones que en distintas épocas se hacen de un mismo plan de 


estudios. 


Cuando se propone una reformulación de un plan de estudios, es habitual olvidar el 
proceso amplio que han tenido las modificaciones de los planes de estudios de la 
institución. En el siguiente cuadro presentamos un esquema en el que por semestre se 
presentan las materias que aparecen o desaparecen en las distintas modificaciones de 


un plan de estudios. 


+1. La distinción entre programa del plan de estudios y de academia de docentes es una reelaboración 
que he efectuado de mi planteamiento original de programa sintético y programa analítico. La he 
postulado inicialmente en el texto Docentes y programas. Lo institucional y lo pedagógico.Pomares 
(2006), y Didáctica y curriculum , Paidós, 1997 


83 


84 


Sin embargo, cuando existen planes de estudio que tienen cierta proximidad, como las 
diversas licenciaturas en educación orientadas hacia especializaciones de formación 
docente, en nuestro caso ciencias sociales, químico-biológicas y físico-matemáticas se 
pueden efectuar diversas comparaciones entre esos planes de estudio. Unas apuntan 
hacia determinar el peso curricular que tiene cada línea de formación al interior del 


plan, tal como hemos presentado en un cuadro previo. 
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También se pueden efectuar comparaciones entre materias de líneas de formación 


semejantes en los diversos planes de estudios, tal como se presentan en el siguiente 
cuadro: 


DISTRIBUCIÓN DE LAS MATERIAS EN EDUCACIÓN EN LAS 
ESPECIALIDADES EN DOCENCIA. UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE 
TAMAULIPAS 


LOGIA R) JSO 
ja educ pa 
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Otra se deriva de poder comparar los contenidos de materias que tienen igual 
denominación o se pueden considerar como próximas entre diversas disciplinas, para 
ello nos sirve la técnica de presentar los contenidos centrales de tales disciplinas, tal 


como lo mostramos en el ejemplo siguiente: 


Asignatura Diseño curricular 


TENCIA SOCIALES QUIMICO MOLOGACAS. PICO MATEMATICAS — 

componentes de un pisn de estudios organización y estructuración dd] Aomiás de organitación caricias 
amtodología pam el deseño de planes del cueicilara extrucieración del plan de estudios 

estudio «laboración del cuntodum elaboración del plan de estudios + mivel 
organización del plan de estudios licenciatura 

Jempoemás para el diseño de planes de 

estudio experencis curnoulares (el camiuulum 


del pedagogo) _ == 


f mesues de pus cares 
SHelermina ción del perfil profemona! 


planeación edocaliva 
ivestigación de la planeación educativa | 
teorías de las heultader 
condeciamo cognositer jano 

epartesrología psicosnáleria 


Este análisis también se podría complementar con la bibliografía que se sugiere en los 


diversos programas. De suerte que surgen elementos que permitirían efectuar algunas 
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valoraciones sobre las diversas concepciones que subyacen no sólo en un currículo, 


sino en las diversas formas de interpretar los contenidos.”” 


Una reflexión final: 


En este capítulo hemos buscado mostrar diversas técnicas que se desprenden para 
analizar los planes de estudio. El estudio del contenido nos permite acercarnos hacia la 
orientación global que tiene un plan de estudios específico, de ahí surge su 
clasificación en planes de asignatura o integrados (modulares). Sin embargo, aunque 
este primer acercamiento es interesante no agota las posibilidades técnicas de análisis 
de un plan de estudios, no se han desarrollado suficientemente técnicas para analizar 
la construcción interna del plan de estudios desde una perspectiva del contenido. 
Hemos presentado un conjunto de técnicas construidas directamente en nuestra tarea 
de construcción y análisis de diversos planes de estudio que consideramos pueden 


contribuir notoriamente a la evolución de esta problemática en el ámbito curricular. 


2. Cfr. nuestro estudio El contenido del plan de estudios de pedagogía. Cuadernos del CESU, no 32, 
CESU, UNAM, México, 1994. 
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Capítulo 4 


Flexibilizacion profesional y su impacto en los planes de estudio 


Flexibilización del trabajo, flexibilización de la formación y flexibilización de planes de 
estudio, invitan a pensar que el tema de la flexibilización constituye uno de los ejes 
que caracteriza las políticas del trabajo y de la educación de fin de siglo. Deseamos 
resaltar que en el caso particular de las reformas a los planes de estudio, la 
flexibilización se considera como uno de los elementos que permite caracterizar la 


innovación que puede signar los proyectos de formación profesional para el siglo XXI. 


Desde mediados de los años noventa del siglo pasado se establece en diversos 
instrumentos de política educativa la flexibilización curricular, como una alternativa 
para la educación superior. Lo que ha ocasionado que el tema se incorpore en los 
diversos procesos de revisión curricular como una política para orientar los cambios 
curriculares y como una demanda de y a los especialistas para que presenten 
metodologías y técnicas para hacer planes de estudio flexibles. En este sentido 
podemos afirmar que la flexibilización de los planes de estudio será el tema que 
acompañe los procesos de reforma curricular en el futuro próximo. 

En primer término la hipótesis global que orienta la presente exposición es que el 
término flexibilidad ha sido trasladado al ámbito del currículo, en función de una 
discusión que acontece en otros ámbitos, donde sobresale: la flexibilidad laboral y la 
flexibilidad profesional. Por ello, requerimos analizar los significados que tiene este 
concepto en esos ámbitos para lograr una mejor comprensión. 

En segundo término reconocemos que en el campo del currículo el debate con relación 
a la flexibilidad de los planes de estudio es prácticamente de la década de los noventa. 
Se inició en la Universidad Autónoma de Baja California”, institución donde orientó la 
revisión de todos los planes de estudio (más de 63), y sólo posteriormente, a través del 
Programa de Educación Superior, se generalizó a todo el país. En este punto 
reconocemos que es muy difícil en este momento identificar experiencias y modelos 


de flexibilización curricular que permitan una sistematización de sus aciertos y 


43 Cfr. UABC Proyecto de Flexibilización curricular. (1993) Dirección General de Asuntos Académicos. 
Departamento de Desarrollo Curricular. 
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limitaciones, y más complicado aún resulta establecer los principios técnicos con los 
que puede proceder esta tarea. 

En tercer lugar reconocemos que Organismos Internacionales han formulado 
propuestas con respecto a la necesidad de una formación flexible, que su 
conformación sea menos rígida y se encuentre con mayor vinculación tanto a la 
evolución de la tecnología y su impacto en el conjunto de habilidades que orientan el 
desempeño profesional, como en las exigencias de un mercado ocupacional cada vez 
más competitivo y cambiante. 

Sin embargo, antes de iniciar una exposición sistemática de nuestra aproximación es 
necesario establecer que el concepto flexibilidad tiene una significación polisémica. 
Proviene de diversos enfoques disciplinarios, su surgimiento proviene con claridad del 
ámbito laboral, algunas ramas de la administración de empresas y de la psicología 


laboral. Recientemente se traslada al ámbito de la educación. 


1. Flexibilidad laboral y flexibilidad profesional. 


La globalización constituye uno de los temas que caracterizan el fin de siglo. Su 
expresión comercial es la punta de un conjunto de elementos que se han establecido 
en la promoción de una mundialización con características específicas. Competitividad, 
eficiencia, reducción de costos, empleo de tecnologías informáticas forman parte de 
ese proceso que promueve una integración económica, comercial y en ocasiones 


política a nivel regional y mundial. 


La comercialización en una sociedad globalizada requiere una mayor eficiencia en los 
procesos de producción, los ejes sobre los cuales está eficiencia se incrementa son: 
tecnología, educación de los actores económicos —educación del capital humano en 
términos actuales— y modificaciones en los procesos de trabajo. Es en este punto 
donde los procedimientos del trabajo se enfrentan también a un cambio estructural en 
lo que se puede denominar la flexibilidad en el trabajo. 

La literatura sobre el tema permite establecer algunas inferencias. Existe una 
extraordinaria preocupación por identificar las condiciones laborales que pueden 


considerarse flexibles. Estos desarrollos no se corresponden con el tratamiento de otro 
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eje relacionado con los cambios que la tecnología ha establecido en el conjunto de 
habilidades profesionales, podemos afirmar que existe un significativo rezago de 
literatura de este tipo. 
A continuación presentaremos algunas reflexiones con relación a la flexibilización del 
trabajo y la flexibilización de los procesos de desempeño laboral y profesional. 
El centro de la flexibilidad en el trabajo son las relaciones laborales y su consecuente 
regulación legal. Frente a nuevas condiciones de producción, se considera que la 
flexibilidad laboral consiste en 
“un contrato de empleo que no se ajusta a la idea tradicional de una carrera 
laboral con plena dedicación [...] encierra la idea de una mano de obra 
empleada que ya no proporciona seguridad plena a largo plazo; antes bien, 
apunta a una mayor facilidad para entrar y salir de la relación laboral [...] El 
trabajo temporal constituye la forma más obvia y clara del empleo flexible”* 
Para Carnoy, Castell y Benner las formas de trabajo flexible son: Contratos por 
conducto de agencias de trabajo temporal, o bien por empresas que subcontratan; 
personal contratado por proyecto o en régimen temporal; trabajadores de tiempo 
parcial; algunos trabajadores por cuenta propia, incluyendo los que trabajan a 
domicilio. Este tipo de relación laboral ofrece beneficios, en opinión de quiénes 
sostienen esta perspectiva, tanto para el empleador, como para los trabajadores por 
cuenta propia. En el estudio de referencia estos autores concluyen: a) que el 10% de 
los empleos en los Estados Unidos está adquiriendo está característica, cifra 
comparable con lo que acontece en Francia, Alemania y el Reino Unido, ampliamente 
rebasada por Japón donde este porcentaje se incrementa al 40% del total de 
empleos; b) En el caso de la región estudiada en California (Silicon Valley) los 
resultados permiten afirmar que hay “una minoría significativa (aunque todavía 
exigua) de personas que salen gananciosas con esos contratos de trabajo atípicos”.** 
Para Aubert y Gaulejac, la adaptabilidad constante constituye uno de los claves del 


discurso managerial “Cambio de trabajo cada dos años, hay que ser móvil, dispuesto a 


Ed Carnoy, M. M. Castells, C. Benner “Mercados laborales y formas de empleo en la era de la flexibilidad. 
Estudio Monográfico en Silicon Valley”, en Revista Internacional del Trabajo vol 116 (1997) Ginebra, 
Oficina Internacional del Trabajo pp 35 - 36 

% Ibid, pp 29 y 36 

46 Ibid p 31 
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cambiar, capaz de adaptarse y hacer frente a la incertidumbre. Las fluctuaciones del 
mercado, la rapidez con que se suceden los cambios tecnológicos, la introducción de la 
flexibilidad laboral ... son algunos elementos que obligan al hombre a una mutación 
constante”*” 
Los cambios en la relación laboral deben ser previstos en una estructura normativa 
que los contemplen. De esta manera bajo la óptica de promover un empleo flexible se 
han venido efectuado una serie de cambios en la legislación laboral lo que en opinión 
de Bronstein ha provocado nuevas tensiones en las reformas legislativas que se 
observan en América Latina en los últimos 15 años. De esta manera en Argentina, en 
1991 autorizó legalmente “diversas modalidades de contratación atípica, en varios 
casos con la exención total o parcial de las contribuciones patronales al régimen 


r” 


previsional”, posteriormente en 1995 se “facilitó la contratación eximiendo del 50% 


de las cotizaciones de seguridad social, se establece un periodo de prueba, en las que 


las partes están dispensadas de pagar cotizaciones previsionales”? 


, el autor concluye 
que el empleador seguirá haciendo economías si despide al trabajador a prueba y 
toma otro en las mismas condiciones. En el caso chileno, bajo la dictadura de Pinochet 
y el gobierno del presidente Alwyin, se establecieron diversas modificaciones, tales 
como el “desahucio de la relación de trabajo” es decir el despido sin causa mediante la 
sola obligación de un preaviso y pagar una indeminización al trabajador igual a un mes 
de sueldo por año de servicios, con un máximo de seis meses y se autorizó el contrato 
de duración determinada hasta por 24 meses. En 1993, en Perú se autorizó este 
contrato por tres años, de igual forma se legalizó la subcontratación a través de 
empresas de servicios temporales. 
Bronstein concluye que 
“ninguna de las reformas flexibilizadoras hechas hasta ahora en América Latina 
fueron precedidas de estudios concluyentes sobre sus efectos económicos 
positivos .... (sin embargo sugiere) ... no rechazar o aceptar la flexibilidad 
laboral, sino distinguir entre las flexibilidades verdaderamente útiles a la vida 
4 Aubert, N. V. De Gaulejac (1993) El coste de la excelencia ¿Del caos a la lógica o de la lógica al caos? 
Barcelona, Paidós Contextos pp 84 
ds Bronstein, A. “Reforma Laboral en América Latina: Entre garantismo y flexibilidad” en Revista 
Internacional del Trabajo vol 116 (1997) Ginebra, Oficina Internacional del Trabajo pp 5 - 27 


% Ibid p 14 
%0 bid 15 
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de las empresas y aquellas que sólo responden a las preocupaciones de los 
ideólogos del mercado, así como atender en las reformas legislativas a la 
equidad y no sólo al mercado””* 

Resulta claro que la perspectiva laboral de la flexibilización responde a un proceso 
vinculado con las nuevas condiciones del trabajo a fin de siglo, fundamentalmente con 
la lógica del autoempleo o del empleo para proyectos específicos, como resultado de 
un conjunto de tecnologías —varias de ellas vinculadas con el desarrollo de la 
computación y la informática— que tiene efectos en la desagregación del trabajo. 

Una variante de esta perspectiva la constituye el estudio de Piore que considera que la 
flexibilización “remite al costo de la producción”.”? Para este autor existen procesos de 
producción inflexibles (los vinculados a la producción en serie, en particular la 
fabricación de automóviles) y flexibles (vinculados a la elaboración de productos de 
coyuntura, en particular a la ropa de moda en las exposiciones de Nueva York). Las 
industrias flexibles no pueden manejar su producción con base a stock, —la 
eliminación de inventarios es un proceso para la flexibilidad— sino a partir de la 
contratación de trabajadores altamente calificados para adaptarse a condiciones 
específicas. Ello obliga a diseñar una estrategia de desarrollo de una empresa a partir 
de la vinculación con las que están relacionadas. Más aún, se requiere de otra actitud 
de los sindicatos” que los lleve a participar en las políticas de comercialización, 
establecimiento de nuevas estructuras salariales y formas de control que no se 
encuentren relacionadas con los trabajos fijos. 

Sin embargo, en la exposición que de manera precedente hemos efectuado no resulta 
claro en qué consiste esa “reorganización industrial y empresarial que marca la génesis 


de la era de la información””* 


5! Ibid pp 26 y 27 

32 Piore, M “Dos concepciones sobre la flexibilidad del trabajo” en Gutiérrez, E. (1990) La ocupación del 
futuro. Flexibilización del trabajo y desreglamentación laboral. Caracas, Fundación Friedirch- 
Ebert/Nueva sociedad. 

53 Pitz establece como en Alemania el IG-Metall, el sindicato que agrupo a todos los sectores 
metalúrgicos logró esta transformación. El efecto fue mayor tiempo libre en el trabajador (su contrato 
es de 4 días), mayor productividad en la empresa (ésta trabaja 6 días y pasó de 40 horas semanales a 
56), incremento inmediato en el número de trabajadores ). Un riesgo que observan es que se ha 
incrementado en un 35% la producción, lo que podría saturar el mercado. Piz, K. “Nuevas tecnologías, 
estrategias japonesas de dirección y futuro del trabajo” en en Gutiérrez, E. (1990) La ocupación del 
futuro Op cit pp 45 - 59 

34 Carnoy, , M. M. Castells, C. Benner Op cit p 30 
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Por ello es necesario realizar un acercamiento desde otra óptica en el trabajo, la que 
podremos denominar la modificación de habilidades profesionales en los procesos de 
producción. 

Resulta claro al respecto que diversas prácticas profesionales son directamente 
modificadas por el desarrollo de la tecnología, en particular la tecnología informática, 
o bien, por el establecimiento de teorías gerenciales que buscan mayor eficiencia. 

En el primer caso, se puede reconocer la existencia de habilidades profesionales que se 
encuentran en procesos de permanente adaptación. El caso más relevante es la 
informática, si bien su práctica profesional requiere de un conjunto de conocimientos 
básicos, el vertiginoso cambio de capacidades en el hardware y software reclaman una 
adaptación e incluso modificación de esas habilidades profesionales. La informática es 
un caso típico en donde se constata que ciertos conocimientos sólo tendrán valor de 
uso, lo que significa, que cada cambio tecnológico el conocimiento anterior hay que 
olvidarlo o desecharlo.” Ciertamente, que en todas las profesiones se pueden 
identificar ejemplos del cambio que la tecnología deriva hacia una práctica profesional. 
Pero también es cierto, que muchos de estos cambios forman parte de la nueva 
estabilidad de las prácticas nuevas que se conforman como consecuencia de ello. Tal 
es el caso del papel que la computadora ha desempeñado en la contabilidad, el diseño 
arquitectónico, industrial y/o gráfico, los laboratorios de química, o simplemente el 
internet como contacto con la información. 

Mientras que en el segundo caso, el relacionado con el papel que tienen nuevas 
teorías en la conducción del trabajo, en mi opinión es el planteamiento de la 
Excelencia un ejemplo de teorías que modifican las relaciones en el trabajo. El discurso 
de la excelencia promueve una serie de prácticas que llevan a una especie de 
“mejoramiento del trabajo sin límite”. Su discurso, que encierra el ideario de que 
siempre puede ser mejor, siempre se puede dar más, siempre se puede superar lo 
anterior, coloca a todos los trabajadores ya no frente a una meta tangible —en el 
sentido taylorista del término— sino frente a un imaginario de lo perfecto, en una 
5 Por ejemplo: Los que emplearon un procesador de palabras (Word Star, Word Perfect, Word) en un 
ambiente de MS-Dos, tuvieron que modificar su manejo del procesador cuando se generalizaron los 
ambientes Windows (3, 3.1, 95, 98) en donde se establecieron nuevos procesos en los procesadores 
(Winword, etc). Cuando se manejan procesadores en este ambiente, difícilmente se recuerdan los 


comandos del ambiente anterior. El conocimiento de esta manera tuvo un fin práctico, al perder ésta 
finalidad el conocimiento de desechado. 
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espiral donde siempre se está obligado a rendir más, el tema es siempre superar lo 
anterior. En expresión de Aubert y Gaulejac “el principio de la excelencia y el de la 
perfección son dos pilares básicos para el funcionamiento interno de las sociedades 
que les empuja a “ser los mejores’, a 'hacer cada día mejor nuestro trabajo”, por 
supuesto mejor que sus competidores, pero, sobre todo, mejor que “ellos mismos”, lo 
que nos demuestra que la búsqueda de la excelencia se sitúa en el plano de lo absoluto 
y no es algo relativo””* 

Para algunos autores los nuevos tipos de organización laboral emergen de “la 
desaparición de las formas tradicionales de división del trabajo, la difuminación de las 
diferencias verticales y horizontales, y un supuesto cambio organizativo continuo”.” 
Aunque en las aproximaciones anteriores subyace una visión que puede ser 
aprovechada desde la perspectiva de la flexibilidad ciertamente que la base material 
para analizar la relación entre desempeños profesionales y formación flexible emanan 
de los estudios realizados desde la administración para diseccionar un trabajo 
integrado en un conjunto de tareas específicas —análisis de tareas—, o en algunos 
planteamientos que actualmente se realizan desde la perspectiva de las llamadas 
competencias laborales. 

El primer enfoque —análisis de tareas— al establecer los segmentos en los que se 
puede desagregar un desempeño profesional permitió, entre otras cosas, derivar las 
etapas que debe cubrir una formación, o en su caso capacitación, en función de 
habilitar para un desempeño específico. Más reciente es el enfoque de las 
competencias, el cual exponemos en segundo lugar. Este término es objeto de una 
amplia discusión la que se reconoce que aún “no existe un acuerdo en lo que se quiere 
decir con competencia””* 

En el caso europeo el estudio de las competencias se encuentra estrechamente ligado 
a: a) la necesidad de establecer medidas que faciliten la movilidad profesional en la 


unión europea; b) la adaptación de los sistemas de formación profesional al 


surgimiento de una nueva organización laboral y nuevas estrategias de contratación en 


5 Aubert, N. V. De Gaulejac (1993) Op cit pp 94 y 95 

si Grootings, P “De la cualificación a la competencia: ¿de qué se habla? En Revista Europea. Formación 
profesional. Las competencias: el concepto y la realidad (1994) Berlín, Centro Europeo para el Desarrollo 
de la Formación Profesional p 7 

8 bidp5 
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las empresas, lo que significa lograr una mayor flexibilidad en el sistema educativo; c) 
al cumplimiento de ciertas normas de formación y rendimiento. 

Las tasas cada vez más elevadas de desempleo, vinculadas con la exigencia de una 
mayor calificación en la demanda de trabajo, tendencia que se observa con toda 
nitidez en las economías industriales avanzadas es uno de los elementos que subyace 
en la conceptualización de las competencias, como un instrumento que permita 
articular “la formación teórica con los conocimientos prácticos para facilitar la 
adquisición de destrezas adaptables a las profesiones establecidas””? 

Sin embargo, el tema de las competencias se ha empleado con mayor acierto en el 
ámbito de la formación técnica, bajo una combinación muy peculiar con el análisis de 
tareas, se ha llegado a promover procesos de capacitación para el trabajo. El 
documento de Política que para la educación técnica” formula el Banco Mundial 
plantea que para lograr la eficiencia en la capacitación de los trabajadores es 
necesario: a) Diseccionar las actividades que conforman un trabajo de suerte que se 
pueda establecer con claridad cuáles son las que corresponden a la capacitación, b) 
elaborar módulos para conjuntos definidos de esos tópicos de capacitación de suerte 
que se puedan ofrecer en forma independiente de acuerdo con las necesidades de 
trabajo. La argumentación del Banco apunta hacia la forma de economizar los 
recursos, eliminando la posibilidad de efectuar una inversión en actividades de 
formación que no reditúan económicamente. Entrenar a un trabajador por encima de 
las exigencias de la tarea a desempeñar, sólo contribuye al desperdicio de recursos. 
Los módulos claramente establecidos podrán formar parte de la capacitación cuando 
el desempeño de un trabajador lo requiera. Sin recurrir explícitamente al concepto de 
flexibilidad, desde la perspectiva de la capacitación el Banco establece una modalidad 
de flexibilización. 

Hemos realizado una presentación muy panorámica de diversos temas que se 
encuentran vinculados con la forma como el planteamiento de la flexibilidad afecta el 
mundo del trabajo, también buscamos una aproximación al impacto que tienen en el 


desempeño profesional. Ciertamente que muchos temas se han abierto: tipo de 


% Marsden, D. “Cambio industrial, “competencias” y mercados de trabajo” en Revista Europea Op cit p 
14 
% Banco Mundial (1992) La enseñanza técnica. Documento de Política. Washington 
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trabajo y empleo, legislación laboral y sus modificaciones, estructura del trabajo, o 
mejor dicho estructura de las habilidades de desempeño laboral y de desempeño 
profesional. Si bien, podemos afirmar que no tenemos una explicación clara sobre 
todos estos procesos, tres ideas resultan incuestionables: a) los patrones de 
comportamiento laboral actuales están sujetos a profundas transformaciones, empleo 
y trabajo se encuentran en el centro de este cambio; b) la tecnología, en particular la 
informática, está introduciendo una serie de cambios en los procesos de trabajo y en 
los procesos de formación, entre esos cambios resalta, la vertiginosa transformación 
que la tecnología tiene de sus mismos productos y la búsqueda de eliminar la 
separación entre mente y cuerpo; y, c) los procesos de formación del trabajador 
(técnico especializado y profesional) deben ajustarse a este tipo de cambios. El 
discurso de la flexibilidad curricular se constituye en el portador de estas expectativas 


hacia los planes de estudio de la formación profesional y formación técnica. 


2. La flexibilización una estrategia en la renovación de los planes de estudio. 


Iniciamos nuestra exposición planteando que la flexibilización curricular forma parte 
de las políticas hacia la educación superior para el siglo que comienza. Ello ha derivado 
en que diversas instituciones promuevan reformas curriculares bajo esta perspectiva, 
lo que puede originar que este tema forme parte de la agenda hacia los planes de 
estudio con una visión práctica que emana de la presión para establecer planes 
flexibles obviando un acercamiento conceptual. Por ello falta lograr una conceptuación 
que permita articular un concepto que en los campos donde surgió tiene diversas 
interpretaciones. 

Para una mejor claridad organizaremos la exposición de este rubro en tres aspectos: 
Algunos antecedentes de la flexibilización curricular en México; Bases para la 


flexibilización; y Modelos curriculares de la flexibilización. 


Algunos antecedentes. Partimos de reconocer que a principios de la década de los 
noventa, empezó a cobrar fuerza la propuesta de un currículo flexible, esta expansión 
que hemos esbozado previamente tuvo pocos antecedentes en el debate mexicano. 


Muchos de ellos, forman parte de proyectos curriculares que no necesariamente 
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llevaban por meta lo que actualmente se reconoce como flexibilización curricular. Un 
rastreo de información en algún banco de datos muestra con claridad esta situación. 
Varios proyectos curriculares desarrollados en los setenta se pueden considerar que 


responden al criterio de un currículo flexible, entre ellos podemos mencionar: 


a) La organización por áreas de especialización que se expresan en líneas 
curriculares, con la opción de diplomas técnicos. En algunos planes de estudio el 
cursar algunas de estas líneas concedía opción a obtener un diploma técnico. 
Abraham Magendzo elaboró, en 1974, una propuesta basada en una estructura de 
créditos y líneas curriculares de formación que permitía que cada estudiante 
estructurara semestralmente una carga académica. Se entendió por carga 
académica el conjunto de asignaturas que un alumno puede cursar, la cual se 
determinaba además atendiendo a otros dos elementos: el rendimiento académico 
y tiempo de dedicación a los estudios. Esto es, al promedio de calificaciones 
obtenidas y a la posibilidad de dedicar tiempo completo o medio tiempo. De 
acuerdo a estos dos elementos cada alumno se inscribe en un número de 
asignaturas (alto, medio o bajo), así los que llevan carga alta concluirán su 
licenciatura en menos de cuatro años y los que llevan carga baja emplearán más 


tiempo del normal. 


La organización, por líneas, permitía inscribirse con la meta de cubrir 
completamente algunas de ellas, lo que además concedía opción a un diploma 
técnico, bajo la orientación de acercar al mundo del trabajo y sólo cuando se 
obtuvieran el número de créditos suficientes se podía aspirar al título de 
licenciatura. Esta interesante propuesta se tuvo que cancelar, por razones 
económicas y administrativas, ya que la operación de este plan de estudios requería 
que todos los semestres se abrieran todas las materias (las que forman parte de lo 
que tradicionalmente llamamos semestre non y semestre par), lo que elevaba los 
costos enormemente. Es evidente que estamos ante un importante antecedente de 


un plan de estudios flexible. 


b) Otra forma de flexibilización la constituyen las áreas de pre-especialización en los 


últimos semestres. En general se divide el currículo en tramos: Formación básica y 
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formación especializada, en ocasiones se parte de un tronco común. Es en el último 
tramo del currículo —el de la pre-especialización— donde se ofrecen un conjunto de 
materias optativas organizadas bajo la lógica de acercar al estudiante al mercado 
laboral. Se establecen tantas materias como opciones de pre-especialización se 
ofrezcan, es claro que esta opción implica que se incremente significativamente el 
número de asignaturas ofrecidas —en un 50% en el mejor de los casos, hasta un 300% 
en casos extremos—. De esta manera se ofrece un mayor número de materias cuando 
la matrícula se ha reducido. Entre más fuerte sea el incremento de asignaturas en esta 
etapa se genera un efecto escoba en tales planes, esto es, las líneas de formación de 
los planes de estudio tienden a bifurcarse enormemente. Los costos de este efecto 
"escoba" dificultan la viabilidad de esta propuesta. 
c) En el sistema modular también existió una perspectiva de lo que podemos 
considerar flexibilización. Podemos identificar dos vertientes: 
i) una flexibilidad modular que obligaba a modificar los módulos últimos de un 
plan de estudios en función de las prácticas profesionales emergentes. Esto 
significaría que las distintas generaciones tendrían una fase de formación que 
las diferenciaría de las demás. Algo semejante a la forma como algunas 
instituciones de educación superior Asiáticas establecen sus programas de 
formación (al estar éstas vinculadas a las empresas ofrecen un plan de estudios 
para una o dos generaciones y se cancela el plan en tanto se considera que ha 
cubierto la necesidad para la que fue creado. Es necesario precisar que esta 


perspectiva no se logro establecer en el sistema modular. 


ii) La segunda perspectiva con la que se estableció la flexibilidad consistió en la 
posibilidad de cursar los módulos en distinto orden. En la mayoría de las 
licenciaturas, esta posibilidad existe sólo en los módulos que forman parte de 
un segmento —fase— del plan de estudios; sólo en biología se podían cursar 
los módulos de carrera indistintamente.* Ambas posibilidades respondían a la 


concepción de respetar una elección académica de los estudiantes, sin 


el Cfr. Díaz Barriga, A. Martínez, D. Reygadas, R. Villaseñor, G. Diseño curricular y práctica docente. Un 
estudio exploratorio en la UAM-Xochimilco. CESU/UNAM-UAM-Xochimilco, México, 1989. 
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embargo en la práctica responde a la capacidad de oferta que existe en el 


conjunto de los módulos de esa etapa. 


Bases para la flexibilización En el debate internacional la flexibilización se establece a 
partir que las bases del mismo se encuentran en el sistema de créditos o el 
establecimiento de la modularización de la educación” —término que remite más a la 
definición de bloques de formación que no necesariamente es lo que actualmente 
denominamos módulos—. Ambos acercamientos se relacionan con dos ejes: una 
permanente adecuación a las habilidades profesionales que demanda el mundo del 
trabajo, el cual en su dimensión técnica se encuentra afectado por significativos 
cambios tecnológicos, y a la vez, promover las condiciones para una formación cultural 
amplia. Esta idea es más cercana al College estadounidense —es claro que el 
Bacheloriat del College no responde a un sistema de formación profesional — en donde 
bajo la perspectiva de Major y Minor se acepta que un estudiante curse materias 
complementarias de áreas completamente distintas de las que integran su formación 


principal. 


Modelos curriculares de la flexibilización. 
A continuación expondré brevemente las principales modalidades que se identifican 
en la flexibilización curricular. Las tres primeras han sido presentadas en la sección de 
antecedentes, sólo haremos algunos planteamientos sobre sus posibilidades; 
dedicaremos una mayor exposición a las formas novedosas que aparecen en este 


momento. 


a) Flexibilización por áreas de pre-especialización con la opción de diplomas técnicos. 
Esta opción requiere organizar el plan de estudios por áreas y tramos claros de 
formación de suerte que se pueda establecer los requisitos del diploma técnico. La 
ventaja de esta opción es ofrecer a los estudiantes que por diversas razones no puedan 


concluir sus estudios de licenciatura —sin necesariamente cancelar la opción de 


2 “Otros ejemplos son el creciente interés por la modularización de la educación o los debates sobre 


los créditos educativos que posibilitarían utilizar con flexibilidad la oferta educativa a largo plazo” 
Grootings, P Op cit p 6 
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concluirlos— un diploma que les permita un mejor acercamiento al mercado 
ocupacional Es conveniente estudiar las ofertas ocupacionales que existen en los 
mercados que operan en las distintas profesiones, así como reconocer que no 
necesariamente en todas las disciplinas profesionales se pueden ofrecer opciones 


técnicas. 


b) Flexiblización áreas de pre-especialización en los últimos semestres de acuerdo a las 
demandas del mercado ocupacional. La función de la pre-especialización es acercar al 
estudiante a alguna de las habilidades profesionales que se exigirán en su 
incorporación al trabajo, para ello es necesario hacer estudios sobre tales prácticas 
profesionales, a partir de las cuáles se pueda establecer las áreas de pre- 
especialización. De igual forma es necesario cuidar el número de asignaturas que se 
ofrecen para no incrementar de tal manera éstas que finalmente impidan por razones 


económico-administrativas su implantación. 


Me parece oportuno establecer otras dos formas de materias optativas. La primera se 
refiere a aquellas instituciones que por el tamaño de su matrícula pueden ofrecer un 
número alto de materias, sin que necesariamente se eleven los costos de un plan de 
estudios. En estos casos pueden ofrecerse materias optativas en el marco de un área 
de pre-especialización; lo que originaría que existieran materias optativas de optativas. 
Esto es factible fundamentalmente en licenciaturas de humanidades y ciencias 
sociales. Una segunda opción —que no se vincula con la pre-especialización— lo 
constituye la experiencia en algunas licenciaturas que cuentan con un tronco común, 
para establecer una materia del área de la disciplina de estudio como optativa 
obligatoria en ese tramo del currículo. Tal es el caso de la propuesta curricular de la 
Facultad de Ciencias del Comportamiento de la uABcC, en donde el tronco común 
(licenciaturas de Ciencias de la Comunicación, Ciencias de la Educación, Psicología e 
Historia) plantea que los estudiantes inscritos en cada una de las licenciaturas curse 


una materia de su opción profesional. 


c) Flexibilización en las habilidades cambiantes de una profesión. En algunas disciplinas 


será conveniente tener claro los contenidos básicos que permitan una sólida 
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formación profesional y reservar espacios en algunos tramos curriculares para que los 
estudiantes cursen actividades muy vinculadas con un momento específico del mundo 
del trabajo. Estas ofertas tendrán un tiempo limitado y serán modificadas conforme 
vaya evolucionando el mundo laboral. Ello requiere de una visión desde la 
construcción de un plan de estudios que permita reservar espacios de vinculación 
profesional que no necesariamente reclamen una revisión curricular, ni una nueva 
aprobación formal del plan de estudios, ya que el tiempo que lleva este procedimiento 
haría la propuesta anacrónica. Ciertamente que en este caso también se requiere de 


un estudio sobre las demandas del mercado ocupacional. 


d) Flexibilización como una oferta de formación cultural. Es la propuesta más cercana a 
la visión del College (Major y Minor), reconocemos que no es conveniente establecer 
esta perspectiva en todas las licenciaturas —en función de que su tarea principal es 
acercar al mundo profesional —. También es cierto que en algunas licenciaturas se opta 
por ofrecer una materia que se puede considerar fuera del campo disciplinario, pero 
que contribuye necesariamente a la formación en el mismo, tal es el caso de 
Problemas Económicos y Sociales de México en Ingeniería. En estos casos la asignatura 
se ofrece en el marco de la misma facultad. 

e) Flexibilización como articulación de programas educativos que se ofrecen en 
instituciones complejas” o bien como complemento de la formación llevando una 
parte del programa en otras instituciones. En las instituciones complejas se imparten 
cursos prácticamente de todas las asignaturas, de acuerdo a las habilidades 
profesionales —lo que genéricamente se denominaría perfil del egresado—que se 
asumen en un plan de estudios, se podría sugerir que el estudiante cubriese algunas de 
estas materias en otros planes de estudio de la institución. Un criterio que se podría 
adoptar es que en la facultad o departamento de la especialidad siempre se puede 
cursar una asignatura vinculada con la formación profesional. Esto es, la estadística en 
las carreras sociales se podrían cursar en las licenciaturas de ciencias básicas 
(matemáticas por ejemplo) pero no a la inversa (un estudiante de matemáticas ir al 


curso de estadística en ciencias sociales), o por ejemplo, aceptar que un estudiante de 


$3 Según Brunner las instituciones complejas son aquéllas en donde se combina la investigación y la 
docencia, en todos los campos del conocimiento a nivel de estudios de grado y posgrado. 
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ingeniería cursara la materia Problemas Económicos y Sociales de México en una 
Facultad de estudios sociales. Otra forma, que es muy común, ya en nuestros actuales 
planes de estudio consiste en permitir que el estudiante curse un número de materias 
como optativas en otros planes de estudio, ciertamente en aquellos donde existe una 
estrecha vinculación con la práctica profesional objeto de formación. 

Muy formativo resulta el poder cursar una etapa del plan de estudios en otra 
institución nacional o del extranjero. Varias universidades mexicanas** han establecido 
convenios con universidades de América del Norte, con la finalidad de que estudiantes 
de un programa realicen un semestre académico en ellas. Las calificaciones que 
obtengan en este período les son reconocidas como créditos del programa donde se 
encuentran inscritos. 

En el caso del posgrado se tiene en el país una amplia experiencia de cursos que se 


pueden tomar en ambas perspectivas. 


f) Flexibilización como reconocimiento académico de actividades formativas 
desempeñadas en el ámbito profesional, o como estancias en alguna empresa para 
desarrollar una actividad profesional supervisada. Constituyen formas novedosas que 
no se emplean suficientemente en nuestro medio, a través de ellas se estrechan 
vínculos con el mercado ocupacional, en lugares donde los estudiantes puedan realizar 
una actividad profesional supervisada. La clave de esta actividad se encuentra en 
acuerdos con los empleadores, en la supervisión del proceso y en el reconocimiento de 
esa experiencia como parte de su formación asignándole un valor en créditos. 

g) En el caso de la primaria, flexibilización en las materias que tienen como finalidad 
vincularse con el medio. Se trata tanto de las asignaturas regionales, como de las 
opciones para alargar o recortar el tratamiento de los contenidos de ciertas 


asignaturas en función del medio social o de la coyuntura. 


% Entre ellas podemos mencionar la experiencia de Medicina Veterinaria y Zootecnia de la UNAM con 
Universidades de Canadá, la licenciatura en informática de la Universidad Autónoma de Colima con 
Universidades Estadounidenses, y diversos programas de licenciatura de la Universidad Autónoma de 
Baja California con la Universidad de San Diego. 
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A manera de cierre 


La hipótesis inicial partía de reconocer que el tema flexibilidad pertenece al mundo del 
trabajo, desde el cual se traslada al ámbito del currículo. A partir de nuestra exposición 
podemos concluir que la llamada flexibilidad curricular es una forma actual de 
enfrentar la relación educación-empleo, tema con el que la disciplina curricular se 
construye en este siglo (ver Bobbit, 1918), de igual forma esta relación es un tema 
sobre el cual carecemos de información suficiente que nos permita estructurar una 
propuesta curricular adaptada a las condiciones del mercado ocupacional actual. 
Flexibilización no es una panacea que por sí misma resuelva los problemas de la 
educación, tampoco es la expresión maléfica de los Organismos Internacionales que 
buscan establecer su imperio en la educación. Es un reto, que busca articular la 
relación educación-empleo, en el marco de las transformaciones que experimenta el 
mundo del trabajo y los cambios tecnológicos. 

Flexibilización curricular implica reconocer la necesidad de una sólida formación básica 
en cada profesión, y a la vez, promover una formación que permita creativamente 
resolver problemas profesionales afrontando nuevas situaciones, adaptarse a las 
transformaciones de las habilidades profesionales que emanan de la evolución de la 
tecnología y participar en grupos de trabajo. 

Finalmente, en la elección del modelo de flexibilización de un plan de estudios es 
importante atender a un conjunto de situaciones: las características del mercado 
ocupacional, el impacto de las tecnologías (en particular las que se derivan de la 
informática) en el conjunto de habilidades profesionales, así como las peculiaridades 
que cada disciplina y profesión tienen en la estructura de su formación y desarrollo; 
también es necesario atender a determinadas dinámicas institucionales, tales como 
tamaño y comportamiento de la matrícula, características de la planta académica 
(atender a perfil de aquellos profesores que pueden desempeñarse mejor en materias 
básicas donde lo importante es una sólida formación académica, frente a aquellos que 
pueden promover de mejor manera un acercamiento al mercado ocupacional). En 
resumen ante el proceso de flexibilización curricular conviene tener presente: la 
dinámica del mercado ocupacional (para lo cual se requieren de estudios); las 


principales características de la disciplina y profesión, y sobre todo, la necesidad de 
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establecer respuestas particulares a cada plan de estudios. Esto significa que no es 


factible generalizar una propuesta curricular. 
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Capítulo 5. 
El enfoque de competencias en la educación. 


¿Una alternativa o un disfraz de cambio? 


INTRODUCCIÓN 

En los últimos diez años, esto es desde mediados de la década de los noventa, en el 
campo de la educación se pueden encontrar muy diversas formulaciones y expresiones 
en torno al tema de las competencias, entre ellas destacan: formación por 
competencias, planes de estudio basados en el enfoque por competencias, propuestas 
educativas por competencias. De esta manera, la perspectiva centrada en las 
competencias se presenta como una opción alternativa en el terreno de la educación, 
con la promesa de que permitirá realizar mejores procesos de formación académica. 
Ello ha llevado a que la literatura sobre este tema se haya incrementado 
recientemente, en la cual se presentan diversas interpretaciones relacionadas con esta 
noción, se establecen algunas alternativas para poderla emplear en diversos ámbitos 
de la formación escolar, tales como la educación básica, la formación del técnico 
medio y la formación de profesionales con estudios de educación superior. La 
literatura también se concentra en realizar reportes sobre alguna experiencia en 
donde se ha aplicado la perspectiva de las competencias; o bien, en proponer 
estrategias para elaborar planes o programas de estudio bajo esta visión. 

La mayor parte de la literatura se dedica a los últimos temas que hemos mencionado, 
desatendiendo o desconociendo la problemática conceptual que subyace en este 
tema. De suerte que las diversas aplicaciones del enfoque por competencias suelen ser 
parciales, en ocasiones superficiales, lo que es consecuencia de la negativa, muy 
generalizada en el ámbito de la educación, para atender la problemática conceptual 
d Es conveniente reconocer que en México desde finales de la década de los ochenta, el Colegio 
Nacional de Formación Profesional (CONALEP) adoptó varias de las propuestas del australiano Andrew 
Gonczi para la formación en competencias en la enseñanza técnica. En el año de 1996 se elaboró un 
reporte de esa experiencia. Véase Arguelles, 1996. Al mismo tiempo, el Instituto Politécnico Nacional se 


acercaba a este enfoque, como se puede observar en IPN, 1996. En Europa se discutía el tema de las 
competencias en la formación técnica, a ello dedicaban ese número de su revista. 


66 x a $ A . P 5 
Debemos precisar que en la literatura internacional se suele denominar formación profesional a lo 


que en el medio mexicano se concibe como formación del técnico medio, por ejemplo mecánico 
automotriz. Algunos autores también utilizan la denominación formación vocacional. 
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que subyace en el concepto competencias. Esto suele llevar a generar orientaciones 
más o menos apresuradas que son insuficientes para promover el cambio que se busca 
o que se pretende en los documentos formales, y por supuesto con un impacto 
prácticamente inexistente en las prácticas educativas. 

El objeto de este capítulo es precisamente ofrecer una argumentación conceptual 
sobre el enfoque por competencias, delimitar el sentido pedagógico de esta propuesta 
y ofrecer algunas pistas para su aplicación en el ámbito educativo. Partimos de 
reconocer que esta tarea no es fácil ni simple y que, en todo caso, las instituciones 
educativas tienen que sopesar las ventajas y desventajas que este enfoque les ofrece. 
Este trabajo responde a una visión conceptual que pretende clarificar las opciones que 
tiene el uso del término competencias en el campo del currículo y de la educación, 
para lo cual hemos recurrido a revisar los fundamentos conceptuales del término 
competencia, así como algunas experiencias que se están estableciendo a partir del 
mismo en algunos ámbitos educativos. Para ello, organizamos nuestro análisis en tres 
secciones: la primera funge como preámbulo al tema; la segunda está centrada en las 
dificultades que tiene la conceptuación del término competencias, y la tercera 


examina algunas opciones para su empleo en la educación y en los planes de estudios. 


LA INNOVACIÓN: UNA PROBLEMÁTICA PERMANENTE EN EL CAMPO DE LA 
EDUCACIÓN 

Cuando se observa la evolución del sistema educativo en México en los últimos 
cuarenta años se puede identificar que la innovación de la educación ha sido un 
argumento que continuamente se esgrime en los momentos de cambio, en las 
reformas educativas propuestas. Se ha creado un imaginario social donde lo nuevo 
aparece como un elemento que permite superar lo anterior, al hacer las cosas 
mejores. 

Efectivamente, la innovación atiende la necesidad de incorporar elementos novedosos 
al funcionamiento del sistema educativo; es el resultado de la evolución impresionante 
que han tenido las tecnologías, así como de las propuestas que se van elaborando en 
el ámbito de la educación y de la enseñanza, como consecuencia de los desarrollos de 


diversos enfoques de investigación en el ámbito de la pedagogía, la didáctica, la 


107 


psicología, la comunicación, entre otras disciplinas. Sin embargo, los planteamientos 
articulados a la innovación corren dos riesgos. 

Uno emana de un desconocimiento, una especie de descalificación de lo anterior en 
donde la innovación es percibida como algo que supera lo que se estaba realizando, lo 
que impide reconocer y aceptar aquellos elementos de las prácticas educativas que 
tienen sentido, que merecen ser recuperados, que vale la pena seguir trabajando. 
Necesitamos reconocer que la acelerada innovación se vuelve contra sí misma; desde 
una perspectiva interna a estos procesos —sobre todo en el ámbito tecnológico—, los 
ciclos de la innovación se acortan más cada vez. De esta manera, por ejemplo, un 
nuevo elemento en el ámbito de la informática tiene un periodo de frontera mucho 
más corto porque prácticamente es desplazado por otro de manera inmediata. Este 
acortamiento también se observa en la educación como resultado de una perspectiva 
muy inmediatista” en donde convergen fundamentalmente lógicas que emanan de la 
política educativa o de la política institucional, en las cuales al inicio de una gestión, 
sobre todo en la dinámica de los ciclos políticos, se pretende establecer un sello 
particular al trabajo educativo: la innovación es el mejor argumento que se expresa en 
estos casos. De esta manera surge la compulsión al cambio como un rasgo que 
caracteriza el discurso de la innovación. Lejos estamos de pensar que toda propuesta 
de cambio realmente le imprime un rumbo diferente al trabajo cotidiano que se realiza 
en las aulas. No porque desconozcamos el valioso esfuerzo de un número importante 
de docentes por impulsar “nuevos sentidos y significados” a su práctica pedagógica, 
sino porque también es cierto que el espacio del aula aparece abandonado en la 
mayoría de los casos a la rutina, al desarrollo de formas de trabajo establecidas. Sin 
embargo, el discurso de la innovación aparece como la necesidad de incorporar nuevos 
modelos, conceptos o formas de trabajo, sólo para justificar eso “que discursivamente 


se está innovando”. No se generan tiempos para analizar los resultados de lo que se ha 


o Aunque quizá no es el mejor vocablo, hemos preferido su empleo al término “pragmatismo” o 
“utilitarismo”, ya que ambos hacen referencia a dos tendencias en el ámbito de los sistemas filosóficos, 
que con sus distinciones reivindican el papel del sentido práctico y del sentido útil. Sin embargo, el 
sistema en el que se encuentran inscritos se articula con perspectivas epistemológicas y científicas por 
una parte y con un problema de valores por la otra. En el caso de este inmediatismo, lo consideramos 
como una manifestación de la degradación de ambos sistemas de pensamiento, donde el único 
elemento que aparece es lo que me puede reportar un beneficio en este momento. Véase Marcuse, 
1969. 
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propuesto, no se busca sedimentar una innovación para identificar sus aciertos y 
límites, sencillamente agotado el momento de una política global o particular, tiempo 
que en general se regula por la permanencia de las autoridades en determinada 
función, se procede a decretar una nueva perspectiva de innovación. Así las diversas 
propuestas innovadoras se han multiplicado. Solo basta recordar el énfasis que en 
distintos momentos han tenido diversas propuestas muy en boga durante los años 
setenta: el currículo modular o por de áreas de conocimiento, de la dinámica de 
grupos, la programación curricular por objetivos, la organización de la educación 
superior por modelos departamentales. O bien, aquellos que se iniciaron en los años 
noventa como el empleo en las situaciones de enseñanza de enfoques constructivistas, 
el currículo flexible, la noción de aprendizaje colaborativo —que le concede un nuevo 
nombre al trabajo grupal—, la enseñanza situada, el aprendizaje basado en la 
resolución de problemas, el empleo de simuladores en la enseñanza. No perdamos de 
vista que algunos de estos enfoques, que incluso se pueden considerar como 
elementos vertebrales de algunas propuestas de la política educativa, en ocasiones 
entraron en contradicción con otras propuestas como el establecimiento de diversos 
exámenes masivos —técnicamente llamados a gran escala— los cuales tienden a 
centrarse en procesos de recuerdo y manejo de la información. Un elemento que 
caracteriza las propuestas que se impulsan en la primera década del nuevo siglo es el 


denominado enfoque por competencias. 


La innovación de esta manera es una compulsión, pues el sistema educativo no se 
concede tiempo para examinar con detenimiento los resultados de la misma. Los 
tiempos de la innovación no responden a una necesidad pedagógica, sino a la dinámica 
que la política educativa asume en cada ciclo gubernamental. 

Entonces junto con la innovación aparecen otros problemas ante los cuales se necesita 
reconocer que los tiempos de trabajo educativo y escolar de cada innovación son de 
mediano alcance, que los resultados de la misma no tienen una manifestación 
inmediata. Es conveniente en este contexto abordar con mayor detenimiento los 
procesos de innovación para permitir que realmente sean asumidos por quienes los 
pueden llevar a la práctica y se conviertan en acciones pedagógicas reales, al tiempo 


que se les concede un tiempo adecuado para realizar una adecuada valoración con 
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respecto a sus aciertos y sus limitaciones. Consolidar un cambio en la educación, antes 


de iniciar un nuevo proceso, puede ser un principio que ayude a enfrentar este tema. 


TEMAS ESTRUCTURALES EN EL ÁMBITO PEDAGÓGICO FUNDAMENTALES PARA 
ACERCARSE AL ENFOQUE POR COMPETENCIAS 


El tema de las competencias forma parte del ámbito discursivo de nuestros días y, en 
estricto sentido, de los discursos educativos actuales. Sin embargo, en la perspectiva 
de que sus planteamientos no sólo se queden en el plano del discurso sino que 
realmente se incorporen a la mejora de los procesos educativos, es necesario resolver 
algunas cuestiones fundamentales. 

La ausencia de una perspectiva genealógica del concepto. Los estudios sobre historia 
de los conceptos han sido generalizados por diversos planteamientos foucaultianos, 
aunque sus antecedentes se pueden rastrear en la obra de Canguilhem y de Nietzche. 
De estos planteamientos de infiere que resulta conveniente clarificar la genealogía de 
conceptos como el de competencia para comprender la manera como reconstruyen 
ciertos aspectos de un momento histórico específico, esto es su pregnancia social. 
Llama la atención que por el contrario hasta ahora la discusión del término 
competencia se ha realizado más cercana a sus significados etimológicos, en donde se 
ha clarificado su tránsito del campo de la lingüística, al laboral, para posteriormente 
adquirir significado en la atribución de pautas de desempeño en un sujeto, como 
capacidad para resolver algún problema. Por su parte, en el campo de la psicología se 
le asignan tres significados: desde un punto de vista biológico es la rivalidad para 
asegurarse de los medios que permitan conservar la vida; desde un punto de vista 
neurológico, el control reflejo que conduce a un músculo y en el ámbito psicológico 
propiamente dicho, “pugna de contenidos de la psique de un individuo” (Alonso, 1998, 
t. |, p. 1148). La reconstrucción del concepto competencias adquiere significados por 
las disciplinas o ámbitos en los que ha transitado. No existe ninguna pregunta 
específica sobre las connotaciones sociales que ha ido retomando en su devenir; una 
lectura del concepto moral en Nietzsche (1982) o del concepto normal en Canguilhem 
(1978) o en Foucault (1977) dan cuenta de todas estas pregnancias. 


De esta manera podemos reconocer dos puntos de influencia específicos para el 
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empleo del término competencias en educación. Uno proviene del campo de la 
lingúística, el otro del mundo del trabajo. Según especialistas, en su afán por identificar 
el objeto de estudio para la lingúística Chomsky construyó en 1964% el concepto 
“competencia lingüística” con el cual buscaba no sólo dar identidad a un conjunto de 
saberes, sino también sentar las bases sobre los procesos en los que se podría fincar el 
futuro de las líneas de estudio de esa disciplina. En opinión del mismo Bustamante, a 
partir de esta formulación chomskiana se empezó a generalizar —no necesariamente 
acompañada de un proceso de reflexión rigurosa— el empleo del término 
competencias aplicado a diversos ámbitos o campos como por ejemplo: competencia 
ideológica (1970), competencia comunicativa (1972), competencia enciclopédica 
(1981), competencia discursiva (1982). Hasta hubo planteamientos que podrían 
parecer más exagerados: competencia poética (1998), semántica (1998), pragmática 
(1998), hermenéutica (2000). O bien en el campo de la educación didáctica (2000), 
epistémico (2000) metodológica (2000), investigativa (2000). Con ello se perdió el 
sentido originario del término (Bustamante, 2003, pp. 22 y 23). 

No perdamos de vista que el término competencias tiene un sentido utilitario en el 
mundo del trabajo, donde se le concibe como una estrategia que se apoya 
fundamentalmente en el análisis de tareas, a partir de la cual se busca determinar las 
etapas puntuales en las que se debe formar a un técnico medio, por ejemplo un 
mecánico automotriz, un tornero, en la adquisición de las habilidades y destrezas que 
le permitan un desempeño eficiente en su labor. El análisis de tareas ya había 
permitido desagregar una habilidad integrada (en ocasiones se le denomina. 
compleja), en una serie de acciones más simples que permiten el dominio de la 
ejecución. La novedad con el enfoque de las competencias radica en una 
puntualización minuciosa de los aspectos en los cuales se debe concentrar “el 
entrenamiento” o “la enseñanza”. 

Los términos aptitudes y habilidades se encuentran de alguna forma relacionados con 
el de competencias, si bien el primero da cuenta de diversas disposiciones de cada 
individuo, el segundo remite a la pericia que ha desarrollado a partir de tales 
o Según Bustamante (2003, pp. 56 y 57): “la introducción de este concepto en la lingüística .... 


constituye una categoría para el estudio del lenguaje .... con su ayuda el autor intenta definir el objeto 
de estudio de la lingúística”. 
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disposiciones. Ello ha llevado a algunos autores a precisar dos tipos de competencias: 
las competencias umbral y las diferenciadoras. Se reconoce que las primeras reflejan 
los conocimientos y habilidades mínimas o básicas que una persona necesita para 
desempeñar un puesto, mientras que las competencias diferenciadoras “distinguen a 
quienes pueden realizar un desempeño superior y a quienes tienen un término medio” 
(Agut y Grau,2001, pp. 2 y 7). 

Este breve rastreo de la evolución del concepto permite concebir la cantidad de 
elementos que convergen y que pretenden tener una síntesis en la construcción de lo 
que se denominan competencias en el campo de la educación, pero al mismo tiempo 
no logran clarificar los elementos genealógicos, los elementos del proceso social, que 
permanecen en el término. Un reto en este terreno será de-construir precisamente la 
pregnancia social que subyace en el mismo, en donde podemos enunciar que el 
término articula, por una parte, algo que es consecuencia de un desarrollo natural 
(visión chomskiana), con un sentido claramente utilitario (lo que a la larga contradice 
la necesidad de adquirir o mostrar conocimientos) para dar cuenta de la capacidad de 
resolver problemas. Lo utilitario sobre lo erudito e incluso en vez de lo erudito. Lo 
utilitario como elemento específico de la llamada sociedad del conocimiento. Ello está 
vinculado a un tercer elemento: lo laboral, que trata desempeños propios del mundo 
del trabajo, aunque también restringidos sólo a éste. Seguramente este triángulo 
constituye una forma de acercamiento a aspectos sustantivos de tal genealogía 
conceptual, aunque reconocemos que la tarea de de-construcción tiene metas más 
bastas. Las limitaciones de su empleo en el campo del currículo. En la lógica de la 
innovación que hemos enunciado una novedad actual es el empleo del enfoque de 
competencias cuyo empleo se empieza a generalizar en el campo de la educación, en 
particular en los procesos de reforma de los planes de estudio.” Esta perspectiva se ha 
manifestado básicamente en formas distintas en la educación básica, en la educación 
técnica y en la superior. En el caso de la educación preescolar esta perspectiva se 


manifiesta en la formulación de múltiples competencias, lo que lleva a que en cada 


62 Es conveniente recordar que en el caso de la Reforma Curricular de 1997 a la Educación Normal 


también se utiliza la denominación competencias, aunque no con las implicaciones que enunciamos en 
este trabajo. De igual forma el proyecto de reforma de la enseñanza secundaria aglutina su punto de 
partida en cuatro competencias generales. 
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sesión de clase se suponga que se desarrollan cinco u ocho competencias. En otros 
casos, se trata de la enunciación de procesos genéricos que tienen su desarrollo a lo 
largo de la vida, tales como: competencia lectora, competencia matemática. Una 
característica de estos procesos es que nunca se puede afirmar que “se tienen o no se 
tienen”, sino que forman parte de un proceso, dado que su desarrollo puede ser 
siempre mejor. Así por ejemplo, el grupo que abordó competencias para la educación 
básica en la Unión Europea acordó que éstas se desarrollarían en torno a ocho 
campos: la comunicación en lengua materna y en lenguas extranjeras, las tecnologías 
de la información, el cálculo y las competencias en matemáticas, ciencia y tecnología, 
el espíritu empresarial, las competencias interpersonales y cívicas, el aprender a 
aprender y la cultura general (EURIDYCE, 2002, p. 21). En todo caso esta propuesta es 
altamente contrastante con la forma como se estableció la reforma en preescolar en 
nuestro país. En el otro extremo del sistema educativo, el enfoque de competencias 
tiene impacto en el ámbito de la educación superior, y se busca que la formación de 
profesionistas universitarios (médicos, abogados, contadores) se realice a partir del 
enfoque de competencias. En la formación de estos profesionistas es relativamente 
factible identificar aquellas competencias complejas que pueden caracterizar el grado 
de conocimiento experto que pueden mantener en su vida profesional, tal es el caso 
de las propuestas de formación médica. Sin embargo, en el proceso de construcción de 
los planes de estudio se requiere elaborar una especie de mapa de competencias, el 
cual sólo se puede hacer a partir de un análisis de tareas. De esta manera, la propuesta 
curricular por competencias para la educación superior adquiere dos elementos 
contradictorios: por una parte tiene capacidad para establecer una formulación de alta 
integración en la competencia general, para luego dar paso a diversas competencias 
menores que fácilmente decaen en una propuesta de construcción curricular por 
objetivos fragmentarios. Éste es uno de los retos que se observa en la perspectiva 
curricular por competencias, la desarticulación entre dos niveles, uno general 
incuestionable, junto con la reaparición de la teoría curricular por objetivos. Los 
expertos en el campo del currículo, en su apresuramiento por aplicar el enfoque de 
competencias al campo de la formación, (básica, técnica o de profesionistas 
universitarios) suelen cometer los errores que hemos descrito previamente, así 


enuncian las competencias genéricas como una declaración de lo que debe acontecer 
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en un plan de estudios y posteriormente elaboran el plan de estudios con la 
orientación que eligen sea un modelo constructivista, de logros de calidad u otro. De 
igual forma se llega a confundir el tema de las competencias con el enunciado de 
objetivos de comportamiento.” 

Dado que la estrategia de formulación de competencias comparte con la teoría de 


objetivos diversos modelos de “análisis de tareas””* 


y tomando en consideración lo 
novedoso, esto es la falta de experiencia en la generación de un modelo de desarrollo 
curricular por competencias, se enuncian competencias de formación profesional bien 
definidas y posteriormente, precisamente por la aplicación del modelo de análisis de 
tareas que demanda descomponer un comportamiento complejo en comportamientos 
simples, se redactan objetivos comportamentales como se solía hacer en el otro 
modelo. 
En medio de estas perspectivas se encuentra el desarrollo del examen internacional 
de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), examen 
que valora el grado en que los egresados del primer tramo de la educación media 
(los aproximadamente nueve años de educación básica) pueden manifestar 
“habilidades y destrezas para la vida”,” esto es emplear estos conocimientos no para 
mostrar el grado en que los han retenido o el grado en que pueden aplicarlos a 
situaciones, ejercicios o problemas escolares, sino la manera en que estos 
conocimientos se han convertido en una destreza que les permite resolver 
problemas cotidianos. 


La ausencia de una reflexión conceptual que acompañe la generalización de una 


7% Es necesario reconocer que cuando la teoría de elaboración de planes de estudio por objetivos se 
mundializó en la década de los años setenta del siglo pasado, esta teoría tenía más de cincuenta años de 
desarrollo en el ámbito del sistema educativo estadounidense. Mientras que el enfoque por 
competencias con dificultad tendrá 15 años en el campo de la educación. En un caso se generalizaba 
una teoría que tenía sus instrumentos técnicos claramente definidos, mientras que en el otro 
precisamente la gran carencia es la construcción de estas mediaciones necesarias para poder generar 
técnicas que puedan darle contenido a la idea general que se pretende llevar a cabo. 


1% “La finalidad es detectar necesidades de formación definidas en competencias y en unidades de 
competencia (funciones y tareas); los componentes de esta fase son: análisis de necesidades, análisis del 
trabajo, verificación de unidades de competencias (tareas)”, INSAFORN, 2001, p. 6. En otras propuestas 
metodológicas se le denomina “análisis funcional” concebido como “la base para la elaboración, no sólo 
de las normas de competencias sino también de los programas de formación. El método del análisis 
funcional es el cimiento para la elaboración de normas de competencia laboral. Como tal, está en la raíz 
de la descripción de las áreas ocupacionales objeto de normalización”. “Metodologías para definir 
competencias”, en Castellanos s/f, p. 77. 
Tal es la denominación que utiliza la OCDE (2002) 
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propuesta. Si se observa el funcionamiento de la educación a lo largo del tiempo se 
encuentra que algo que lo caracteriza es la tendencia a establecer diversas 
estrategias y de acciones con ausencia de una mínima reflexión conceptual. En 
general existe una prisa por aplicar una nueva tendencia o una nueva estrategia sin 
una reflexión conceptual, como si existiera presión por la realidad educativa para 
llevar a cabo acciones. Este tema se vincula con la necesidad del sistema de 
reconocer que está realizando innovaciones, pero el problema en el fondo es que en 
general estas acciones no alcanzan a realizarse con cierta solidez dado que la 
innovación es más una declaración verbal que una acción realizada por parte de los 
docentes a partir de un convencimiento de la importancia de la innovación o por lo 
menos de un dominio conceptual y técnico del significado de la misma. La carencia 
de una necesaria vinculación teoría-técnica lleva a que la generalización de la técnica 
en el mejor de los casos lleve a una especie de aplicación minuciosa con 
desconocimiento de los fundamentos conceptuales que permitan generar las 
adaptaciones que reclama la realidad. En otros casos, como probablemente en la 
aplicación del enfoque por competencias, tal vez esta ausencia de una dimensión 
conceptual sea la causante de la generación errática de procederes técnicos. 

Éste es el caso del empleo del enfoque de las competencias en la educación. Si una 
certeza existe en este momento es que no existe claridad en cómo tal enfoque se 
puede aplicar en la educación básica o en la educación superior. Sin embargo cada 
vez más se recurre a su empleo, esto es a su declaración para la educación, lo que 
ocasiona que en ocasiones lo que se denomina un enfoque por competencias no se 
materialice en alguna acción específica. Hoy es el enfoque por competencias, como 
ayer fue la matemática por conjuntos, el empleo del cognoscitivismo en la 
educación, o la aplicación de un modelo flexible. La ausencia de la reflexión es una 
constante en todo ello. Al sistema educativo parece importarle más su capacidad 
para declarar la asunción de una innovación que realmente lograr una acción real, 
consistente y de mediano plazo en el sistema. Por ello al final, todo mundo desconfía 


de la potencialidad de cualquier propuesta pedagógica. 
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Dilucidar las aportaciones que el enfoque por competencias ofrece frente a otras 
perspectivas. 

Un último tema que es necesario clarificar al acudir al enfoque por competencias es 
dilucidar cuál es la aportación que ofrece al campo de la educación. Encontramos en 
primer lugar que muy pocos autores han desarrollado un enfoque pedagógico en el 
estudio de las competencias para la educación. Según Perrenoud, el enfoque por 
competencias remite al debate entre los paradigmas de la didáctica”, esto es 
aquellos que plantean la importancia del orden de cada uno de los temas de una 
disciplina, la necesidad de “estudiar” todos los contenidos que conforman esos 
saberes, distanciando el momento de su estudio o aprendizaje de otro momento 
siguiente en que pueden ser aplicados; la función de la escuela en esta perspectiva 
es preparar para la vida; el contenido escolar tiene valor en sí mismo y no por su 
utilidad práctica. La función de la erudición aparece consagrada en la acción escolar. 
Una segunda perspectiva didáctica enfatiza la importancia de atender en el proceso 
de aprendizaje las exigencias del entorno y las necesidades que el estudiante percibe 
del mismo. Más que un orden de aprendizaje es necesario identificar una estrategia 
para allegarse la información, siempre en el plano de atender la solución de 
problemas o aspectos cotidianos; la educación en esta perspectiva es la vida misma. 
Diversos autores hacen énfasis en que no tiene sentido ningún contenido escolar, si 
no es aprendido en un contexto de gran intensidad, la que proviene de la realidad. 
Este elemento lo comparten propuestas muy diversas como las generadas en el 
movimiento escuela activa, las formulaciones recientes del aprendizaje situado, 
basado en problemas, en situaciones auténticas. Según Perrenoud el enfoque por 
competencias se sitúa en esta segunda perspectiva, y aporta la necesidad de 
“movilizar la información” en el proceso de la educación, aunque con detalle 
previene que los programas pueden usar el concepto competencias para no cambiar. 
“Es un traje nuevo con el que se visten ya sea las facultades de la inteligencia más 


antiguas, ya sea los saberes eruditos” (Perrenoud, 1999, p. 61). 


73 Éste es un tema muy poco abordado en el campo de la didáctica. La mayoría de los autores que lo 


abordan colocan las distintas perspectivas una frente a otra, negándole el papel que históricamente han 
desempeñado en la educación, pero sobre todo caricaturizando el contenido de cada uno de ellos. En 
todo caso es una expresión del desprecio que existe en nuestro medio por los saberes que emanan de la 
didáctica. Para una ampliación de esta perspectiva se puede recurrir a Snyders, 1972. 
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Perrenoud enfatiza que una de las aportaciones más importantes de la perspectiva 
de las competencias es promover la movilización de la información en el proceso de 
aprendizaje. 

Recuerda en primer lugar que este enfoque permite materializar la perspectiva de 
Piaget sobre la conformación de los esquemas de acción, y al mismo tiempo, se 
encuentra relativamente cercana al enfoque de aprendizaje basado en la resolución 
de problemas. En el fondo este planteamiento constituye una lucha contra el 
enciclopedismo en la educación. 

Sin agotar esta discusión, un problema básico en la aplicación de este enfoque es 
dilucidar su aportación en el terreno de la educación. Este planteamiento no se ha 
realizado, por ello, quienes dicen aplicar este enfoque en la educación tienen 
dificultades para presentar su significado, lo que evidentemente dificulta el 
convencimiento que puedan tener los responsables de llevar este enfoque a la 
práctica. En primer término están los que asumen la tarea de realizar una revisión a 
los planes y programas de estudio y en segundo término, los docentes que reciben 
una propuesta curricular que aparentemente se sustenta en este enfoque, sin 
encontrar el punto de identidad de la misma. 

Analizar lo que deriva de estos cuatro temas es importante para el futuro del 
enfoque por competencias en el campo de la educación. La claridad que se tenga 
sobre los mismos puede rendir frutos insospechados en el terreno de la educación, o 


bien puede mostrar los límites del empleo de dicho enfoque. 


EL ENFOQUE DE COMPETENCIAS EN EL CAMPO DE LA EDUCACIÓN Y DEL 
CURRÍCULO 

En los últimos años nos encontramos en lo que se podría denominar el enfoque de 
competencias en la educación. Desde diversos sectores se impulsa el empleo de este 
concepto primero en el ámbito de la formación laboral del técnico medio, en donde 


el enfoque apareció con mucha fuerza a mediados de los años ochenta” y se 


2 Ello explica que en México fuese la Secretaría del Trabajo una de las grandes instancias que impulsó 
esta perspectiva, construyendo incluso lo que se denomina su modelo CONOCER, para promover una 
formación puntual en las habilidades que se requieren para desempeñar una actividad de técnico 
medio, o bien, como un instrumento que permitiera certificar las habilidades que se requieren en su 
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convirtió muy rápido en una estrategia prometedora de la formación de este técnico 
medio o en un instrumento que permitiera la certificación de sus destrezas. La 
definición de competencias del técnico medio permitiría a su vez definir con claridad 
los tramos de formación —en general módulos— a la medida de las exigencias que 
cada desempeño técnico tuviese. Tal es la mirada economicista, incluso promovida 
por el Banco Mundial en su documento sobre “educación técnica” (Banco Mundial, 
1992) donde la eficiencia se encontraba anclada a sólo proveer el número de 
módulos exacto para el desempeño de la tarea técnica así concebida. 

No hay demasiada novedad en la aplicación de este enfoque pues la disección de las 
actividades que desempeña un técnico medio se realiza a partir del análisis de tareas, 
instrumento que ya se utilizaba en el campo de la educación desde los años 
cincuenta, como lo podemos ejemplificar con el caso de un técnico automotriz 
(véase cuadro 2). 

En la Unión Europea el tema de las competencias del técnico medio también tuvo 
cierto impacto debido a la necesidad de reconocer en sus diferentes países las 
habilidades que se exigen para cada uno de ellos. Sin embargo, debemos reconocer 
que esta situación permitió una primera discusión sobre el término competencias 
donde quizá lo más relevante fue reconocer que no existía un acuerdo sobre el 
significado del mismo en los diversos países que utilizaban este concepto. 

Aunque no es fácil aceptar una conceptuación del término competencias podríamos 
reconocer que supone la combinación de tres elementos: a) una información, b) el 
desarrollo de una habilidad y, c) puestos en acción en una situación inédita. La mejor 
manera de observar una competencia es en la combinación de estos tres aspectos, lo 
que significa que toda competencia requiere del dominio de una información 
específica, al mismo tiempo que reclama el desarrollo de una habilidad o mejor dicho 
una serie de habilidades derivadas de los procesos de información, pero es en una 
situación problema, esto es, en una situación real inédita, donde la competencia se 
puede generar. Eso mismo dificulta su situación escolar, ya que en la escuela se 


pueden promover ejercicios, y a veces estos ejercicios son bastante rutinarios, lo que 


desempeño. Posteriormente el enfoque tuvo cierto impacto en el Colegio Nacional de Educación 
Profesional (CONALEP), que en esos años tenía una orientación hacia la formación de este tipo de 
técnicos. 
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aleja de la formación de una habilidad propiamente dicha. También en la escuela se 
pueden “simular” situaciones de la vida cotidiana o de la vida profesional, pero si 
bien tales simulaciones guardan un valor importante en el proceso de formación — 
constituyen lo que Bruner (Bruner y Olson, 1973) llegó a denominar una experiencia 
indirecta en la educación—, no necesariamente son los problemas que constituyen la 
vida real aunque son una buena aproximación a esos problemas. 

De igual manera no es fácil establecer una clasificación o una organización de las 
competencias dado que su aplicación a la educación data de muy pocos años, lo que 
significa que no existe un planteamiento sólido sobre las mismas y lo mismo explica 
que en las diversas propuestas que se han elaborado al respecto cada autor o cada 
programa genere las denominaciones que considere pertinentes. 

En este rubro se impone una reflexión, ya que cuando la teoría de objetivos se 
mundializó en los años setenta, esa teoría tenía más de sesenta años de haberse 
generado en Estados Unidos, lo que llevó a mundializar un discurso y un conjunto de 
técnicas relativamente probadas, relativamente estables. El tema de las 
competencias es muy reciente, tiene elementos que le hacen repetir planteamientos 
de otras posiciones, lo cual dificulta tanto la denominación que se hace de las 
mismas como los instrumentos técnicos que ayuden a su definición. 

Aun reconociendo esta dificultad consideramos que es importante establecer una 
primera clasificación y ordenamiento de las mismas. Esta clasificación la estamos 
elaborando a partir de la observación con la que contamos en este momento sobre 
las diversas formas en que los autores o los programas conciben las competencias en 
el ámbito de la educación y en particular en los planes y programas de estudio (véase 


cuadro 3). 


Competencias genéricas 


En el caso de lo que denominamos competencias genéricas debemos reconocer que 
tiene dos usos en los planes y programas de estudio, uno vinculado a la educación 
básica y otro a la formación profesional en la educación superior. Es pertinente hacer 
un tratamiento de las mismas conservando esta diferenciación. 


En el caso de la educación básica se puede observar que en la Unión Europea 
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consideraron más pertinente emplear la denominación de competencias clave 
(EURIDYCE, 2002). Esta denominación la construyen a partir de una reflexión muy 
libre sobre las conclusiones de la Conferencia Mundial de la Educación de 1990, en 
las que se establece que para lograr una educación para todos es necesario lograr 
que “Todas las personas —niños, jóvenes y adultos— se puedan beneficiar de las 
oportunidades educativas diseñadas para satisfacer las necesidades básicas de 
aprendizaje”. Si bien el concepto competencias clave no se encuentra de esta 
manera enunciado en tal documento, responde al sentido del mismo (EURIDYCE, 
2002, p. 12).De esta manera se le asignó a la educación básica la responsabilidad de 
iniciar la formación en dos tipos de competencias genéricas: genéricas para la vida 
social y personal, y genéricas académicas. 

Las competencias genéricas para la vida social y personal son aquellas cuya 
formación permitirá el mejor desempeño ciudadano. No habría que olvidar que ese 
fue uno de los temas centrales del debate pedagógico con el que se inició el siglo XX, 
sea en la perspectiva de Durkheim para quien la función de la educación es la 
transmisión de los valores de una generación adulta a una generación nueva, o en el 
razonamiento de John Dewey que ve en la educación el factor de progreso, de la 
adquisición de la ciudadanía en una sociedad de inmigrantes. Estos autores no 
hicieron referencia al tema competencias, pero en el núcleo de su propuesta se 
pueden identificar esas competencias consideradas para la vida social, tales como 
competencia para la ciudadanía, para la tolerancia, para la comunicación, así como 
competencias personales, tales como honradez, entusiasmo, autoestima, confianza, 
responsabilidad, iniciativa y perseverancia. 

Por su parte, las competencias genéricas académicas consisten en aquellas 
competencias centrales que se deben formar en la educación básica como un 
instrumento que permita el acceso general a la cultura. Dos competencias encabezan 
este planteamiento, las que guardan relación con la lectura y escritura, y las que se 
refieren al manejo de las nociones matemáticas, así como al dominio de conceptos 
básicos de ciencia y tecnología y una competencia en lenguas extranjeras. 

Dos problemas surgen con esta perspectiva en el manejo de las competencias. En 
primer término se trata de procesos que nunca concluyen, pues siempre se puede 


mejorar la competencia ciudadana o para la tolerancia; de igual manera la habilidad 
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lectora se encuentra en un proceso incremental cualitativo no sólo a lo largo de la 
escolarización, en el caso de que el sujeto concluya con estudios superiores e incluso 
de posgrado, sino a lo largo de su vida. Esto significa que en ningún momento se 
puede afirmar “esta competencia ya se logró”, en el fondo cada una de las 
actividades que se realizan en un grado escolar de la educación básica contribuye a 
su adquisición, pero su logro es un proceso de desarrollo que en realidad ocurre en 
toda la existencia humana. 

Un segundo problema surge para la operación de un plan de estudios a partir de la 
enunciación de tales competencias: su grado de generalidad es tan amplio que en 
estricto sentido no orientan la formulación del plan. En algunas ocasiones esta 
situación se intenta resolver colocando algunos indicadores de desempeño a cada 
competencia enunciada, pero los indicadores de desempeño, perfectamente 
aceptados en el análisis de tareas o claramente aplicados en la “teoría de objetivos 
conductuales”, significan un retroceso en el empleo del enfoque por competencias.” 
Si finalmente la elaboración de un plan de estudios con el enfoque por competencias 
concluye en una serie de indicadores de desempeño, será necesario aclarar cuál es la 
aportación de este enfoque al campo de la teoría curricular. En todo caso con el 
mismo se regresa a la década de los años cincuenta del siglo pasado. ”? 

Si bien se reconoce que el conjunto de estas competencias no se puede promover 
sólo desde la escuela, sí se considera que su promoción permitirá que el estudiante 
“actúe de una manera más eficaz fuera del contexto escolar” (EURIDYCE, 2002, p. 
17). 

La denominación de competencias genéricas puede adquirir otros nombres, aunque 
su sentido permanece como aquellas que logran la mayor integración posible de un 
aprendizaje en el sentido amplio del término, esto es, una síntesis de contenido, 


habilidad y capacidad de resolución de situaciones inéditas. 


75 . 4 A ï Pe r 
En algunos planteamientos los denominan “criterios de desempeño”, concebidos como “el resultado 


esperado con el elemento de competencia y a un enunciado evaluativo de la calidad que ese resultado 
debe presentar. Se puede afirmar que los criterios de desempeño son una descripción de los requisitos 
de calidad para el resultado obtenido en el desempeño laboral; permiten establecer si el trabajador 


alcanza o no el resultado descrito en el elemento de competencia”, en Castellanos, s/f, p. 81. 


76 r s E z , z 
“El lenguaje de las competencias invade los programas, pero a menudo sólo es aún un traje nuevo 


con el que se visten ya sean las facultades de la inteligencia más antiguas, ya sean los saberes eruditos 
enseñados desde siempre”, Perrenoud, 1999, p. 61. 
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Competencias disciplinares o transversales 


En el caso de los planes de estudio, es factible reconocer diversas competencias que 
surgen de la necesidad de desarrollar esos conocimientos y habilidades vinculadas 
directamente a una disciplina, así como aquellas que responden a procesos que re- 
quieren ser impulsados por un trabajo que se realice desde un conjunto de 
asignaturas del plan de estudios. 

En el primer caso, el trabajo disciplinario responde a la necesidad de desarrollar un 
pensamiento matemático, sociológico, histórico o científico. Debemos reconocer que 
este desarrollo del pensamiento es más complejo que solamente la adquisición de 
diversos conocimientos, aunque requieren de esos conocimientos. Así por ejemplo, 
un estudiante puede desarrollar la habilidad para resolver alguna cuestión 
matemática, desde una simple división de quebrados hasta un tema algebraico como 
la resolución de binomios del cuadrado perfecto. La resolución de ambos tipos de 
problemas matemáticos se puede realizar mediante la aplicación mecánica de una 
regla que domina de manera nemotécnica, que no necesariamente constituye una 
evidencia del desarrollo de un pensamiento matemático. Así, quien recuerde que la 
división de quebrados requiere de una multiplicación de numerador por 
denominador, o quien haya memorizado que un binomio del cuadrado perfecto se 
resuelve mediante la siguiente regla: cuadrado del primero, más doble producto del 
primero por el segundo, más cuadrado del segundo, tiene fuertes posibilidades de 
ofrecer un resultado correcto. Perrenoud (1999, p. 75) recuerda que en la historia de 
la didáctica el ejercicio fue degenerando hasta convertirse en una actividad rutinaria 
que, lejos de promover el desarrollo de un proceso de pensamiento, se quedó 
anclado en mecanizaciones que fueron perdiendo su sentido. Éste es un aspecto 
sobre el cual el autor desea prevenir con toda claridad a quienes asumen el enfoque 
por competencias, cuando recuerda que una práctica escolar es construir un 
problema artificial y descontextualizado, en colocar un problema sólo para que éste 
sea resuelto. La sección realista de problemas en el ámbito escolar es una forma de 
posibilitar una movilización de la información en la perspectiva de vincularse con un 


problema específico. 
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El desarrollo de procesos de pensamiento vinculado a una disciplina podría 
considerarse una opción para la aplicación del enfoque de competencias en la 
educación, con la limitación de que no necesariamente cumpliría con el factor de 
“situación real inédita”, pues ciertamente este aprendizaje es mucho más complejo 
que la exclusiva retención de conocimientos. Algunas perspectivas constructivistas 
suelen llamarlo aprendizaje de conceptos y también aprendizaje de procedimientos. 
De esta manera, en el campo de la matemática, del lenguaje, de la historia o de las 
ciencias naturales, no sólo se requiere del dominio de alguna información 
(aprendizaje de datos) en la cual la memorización es el principal proceso cognitivo 
puesto en operación; sino que los otros dos tipos de aprendizaje (conceptos y 
procedimientos) reclaman de un desarrollo cualitativo de actividades mentales que 
requieren generar una comprensión, una explicación, una traducción de los temas al 
lenguaje de cada uno de los aprendices, así como un reconocimiento de que para 
generar un conocimiento matemático o histórico se sigue un proceso de 
ordenamiento mental diferente, se establece una secuencia de ordenamiento de la 
información, una secuencia de interrogaciones distintas. El aprendizaje de 
procedimientos permite efectivamente enfrentar situaciones inéditas, porque 
finalmente ha permitido que cada sujeto adquiera el mecanismo de construcción del 
conocimiento en una disciplina específica. 

Una discusión que desde la perspectiva de competencias se abre en esta situación es 
si realmente esto se puede reconocer como la aplicación de dicho enfoque. Esto es, 
si un aprendizaje de información, conceptos y procedimientos es en sí una 
competencia matemática. 

Otra opción, y quizá con mucho mayor sentido es la que plantea Roe al reconocer 
que no todo lo que se enseña y aprende de una disciplina en un ambiente escolar 
puede ser abordado con el enfoque por competencias. Para este autor las disciplinas 
forman también aprendizajes básicos (Roe, 2003) que deben ser aprendidos en la 
lógica y estructura del pensamiento de cada disciplina. Existen otros momentos o 
tramos de formación en un plan de estudios en los cuales con un enfoque de 
problemas se puede promover la integración de la formación disciplinar adquirida. 
Una consecuencia de esta posición llevaría a reconocer que ciertos conocimientos 


básicos: habilidades y destrezas matemáticas, físicas o químicas; conocimiento de la 
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historia, la literatura, requieren de una base disciplinar específica que 
posteriormente, en el mismo plan de estudios, requiere movilizarse en la resolución 
de problemas que articulen la información de varias disciplinas con problemas 
específicos. 

Un punto fundamental en una perspectiva de este tipo es reconocer que sin la 
movilización de la información” difícilmente se impulsará una perspectiva de 
formación en competencias, y que la movilización de la información es el resultado 
del empleo que cada estudiante requiere efectuar de tal información en el marco de 
un problema real que tiene que solucionar. En opinión de Perrenoud (1999, p. 29) 
esta movilización de la información aproxima el enfoque de competencias al 
concepto esquema de acción de la teoría piagetiana, y al tiempo que permite una 
mejor fundamentación de lo que se puede enunciar como aplicación del enfoque de 
competencias a la educación, posibilita una explicación del efecto de esta 
movilización de la información en la estructura cognitiva de un individuo. 

Una clara consecuencia de la posición de Roe para la tarea de elaboración de planes 
y de programas de estudio consiste en reconocer dos momentos en la formación, 
uno vinculado a la adquisición de información disciplinar básica y otro referido a su 
empleo en problemas específicos. La forma como esto se puede realizar en un plan 
de estudios de educación básica y otro de formación profesional superior adquirirá 
formas específicas. 

En cuanto a las llamadas competencias transversales, varios autores coinciden que 
en estricto sentido éste es el enfoque de educación por competencias, puesto que en 
la vida profesional un sujeto no utiliza los conocimientos de una disciplina de manera 
aislada; los problemas que tiene que resolver reclaman de la conjunción de saberes y 
habilidades procedentes de diversos campos de conocimiento.’ De esta manera, los 
enfoques interpluri-multidisciplinarios constituyen una manera anterior para 


reconocer el desarrollo de estas competencias. 


77 Perrenoud insiste ampliamente en el tema de movilización de la información como aspecto central del 
enfoque por competencias. 


78 Zar 4 š A TR A e 
“Un médico, un arquitecto, un ingeniero utilizan grandes fragmentos de numerosas disciplinas 


escolares y universitarias, pero también saberes constituidos, propios de su dominio de acción, ya sea 
saberes eruditos, profesionales o basados en la experiencia”. (Perrenoud, 1999, p. 53). 
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Las competencias transversales pueden ser de dos tipos: aquellas más vinculadas con 
el ámbito de desempeño profesional, lo que en otros términos podría denominarse 
una habilidad profesional, una práctica profesional en donde convergen los 
conocimientos y habilidades que un profesionista requiere para atender diversas 
situaciones en el ámbito específico de los conocimientos que ha adquirido. Así por 
ejemplo el documento sobre “Competencias a adquirir por los estudiantes de 
Medicina de la Universidad de Barcelona” (2002) a partir del modelo de Harden 
establece tres niveles de competencias integradoras de la formación profesional. La 
base genérica de las mismas es un médico competente y reflexivo: a) capaz de hacer 
(competencia técnica), b) capaz de fundamentar la manera como aborda su práctica 
(hacer lo que es correcto de manera correcta, esto es mostrar competencias 
académicas, nivel conceptual y pensamiento crítico) y, c) capaz de mostrar una 
competencia profesional (hacer lo que es correcto, de manera correcta, por la 
persona correcta). A partir de esta integración de competencias se desprenden otro 
conjunto de ellas para determinar la formación profesional. 

Debo reconocer que en el planteamiento de estos autores no se definen las 
anteriores como competencias transversales, pero dado su carácter tienen este 
sentido, ya que integran los aprendizajes de todas las disciplinas que forman un plan 
de estudios. 

Sin embargo, el grado de generalidad de las mismas dificulta su interpretación 
en el conjunto del plan de estudios. Otra forma de manejar las competencias 
transversales se encuentra referida a un conjunto de aprendizajes que se pueden 
promover en la educación básica, como lo establece el documento “Competencias 
clave para la vida” al enunciar: “el término transversal no se refiere a los elementos 
comunes de las diferentes competencias específicas de las materias, sino a los 
aspectos complementarios e independientes que pueden ser utilizados en otros 
campos” (EURIDYCE, 2002, p. 14), al ejemplificar esta visión plantea como destrezas 
genéricas la comunicación, la resolución de problemas, el razonamiento, el liderazgo, 
el trabajo en equipo, la capacidad de aprender. Un énfasis particular adquiere la 
perspectiva de conocimientos para la vida y la necesidad de mantener una actitud 
que permita el aprendizaje continuo. 


En este caso la perspectiva del aprendizaje basado en la resolución de problemas o 
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los modelos que se reconocen articulados como enseñanza situada constituyen una 
expresión específica de tales acciones. En opinión de Roe, la formación en 
competencias corresponde a una segunda etapa de los tramos de formación 
curricular, donde se aplican conocimientos aprendidos en una forma más 
disciplinaria. De igual forma vale la pena mencionar que para Bernard Rey otra forma 
de analizar las competencias transversales es concebirlas como competencias- 
elementos. Ello abre la posibilidad de encontrar una transversalidad interior en cada 
disciplina. La identificación de diversas micro-competencias se convierte en esta 
perspectiva en un elemento constitutivo de toda operación. “Saber leer —dice— es 
una competencia que encontramos tanto para resolver un problema de 
matemáticas, como para aprender un poema, pero el elemento saber leer no ocupa 
el mismo lugar en ambas actividades” (Rey, 1999). 

Una segunda perspectiva de las competencias transversales se encuentra vinculada 
con el desarrollo de ciertas actitudes que se encuentran basadas en conocimientos, 
tal es el caso del desarrollo de una perspectiva ambiental, del respeto a los derechos 
humanos o de la educación en democracia. Las competencias en este rubro son el 
resultado no sólo del manejo de la información y del desarrollo de habilidades 
específicas, sino que requieren de igual forma el desarrollo de una actitud, de una 


valoración que incorpora un elemento diferente en esta perspectiva. 


Etapas de las competencias en la formación profesional 


En la perspectiva de Roe (2003) las competencias profesionales se pueden clasificar 
por la temporalidad en su proceso de formación. Para este autor existe una etapa 
básica en la formación en competencias, una inicial y otra avanzada. 

Para este autor, la etapa básica corresponde a la formación de las competencias 
profesionales en el trayecto del plan de estudios, en el proceso de formación. En esta 
perspectiva un plan de estudios debe no sólo establecer los contenidos básicos que 
el estudiante debe dominar ni dejar como un problema para el egresado la 
integración de las mismas una vez que haya concluido sus estudios. Las 
competencias básicas forman parte de la formación profesional y en el plan de 


estudios se requiere determinar con claridad tanto las competencias profesionales 
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que son objeto de formación, como los mecanismos que se promoverán en el 
trayecto curricular con la finalidad de establecer con claridad no sólo la elección de 
lo que se debe formar, sino los mecanismos y etapas en las cuales ocurriría la 
formación. 

Por su parte las etapas inicial y avanzada de las competencias responden a la vida 
profesional; en estricto sentido se podrían estudiar mediante diversos estudios sobre 
el desempeño de los egresados en el mercado ocupacional. Las iniciales son aquellas 
que puede mostrar el egresado en sus primeros cinco años de ejercicio profesional, y 
constituyen una primera etapa de la vida profesional, donde el egresado puede 
requerir de algunos apoyos para potenciar su desempeño. Por el contrario, es de 
esperarse que después de los primeros cinco años de ejercicio profesional el 
egresado haya adquirido un conocimiento experto que le permita desempeñarse con 


eficiencia en el mundo del trabajo. 


Dos alternativas en la construcción de planes de estudios basadas en el enfoque de 


competencias desde la perspectiva de la formación profesional 


Un tema que con claridad emerge de la discusión para la aplicación del enfoque de 
competencias para el campo de los planes de estudio permite concluir que para la 
construcción de planes de estudios por competencias se pueden derivar dos 
alternativas. A la primera la denominamos enfoque integral por competencias en 
donde lo que se busca es aplicar hasta sus últimas consecuencias esta perspectiva. 
En algunos casos se postula que se trata de abandonar la construcción de planes de 
estudio por objetivos de desempeño, para transitar a una construcción por 
demostración de competencias, para lo cual se acude a múltiples clasificaciones de 
competencias: competencias generales o clave, competencias derivadas, secundarias 
o particulares. 

Una segunda estrategia metodológica adopta el enfoque de competencias vinculado 
a otras perspectivas, la denominamos mixta porque en ella la definición de 
competencias coexiste con otros enfoques, particularmente con la delimitación de 
contenidos. Ambas perspectivas contienen al mismo tiempo una posición frente al 


aprendizaje. Una sostiene un enfoque de aprendizaje que reivindica el papel de la 
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aplicación del conocimiento, del empleo del conocimiento en la resolución de 
problemas, mientras que la que denominamos mixta reconoce que hay momentos 
del aprendizaje de una disciplina (matemáticas, ciencias básicas, etc.) que tienen la 
función de promover una formación en el sujeto, de posibilitar los procesos de 
comprensión y explicación de los fenómenos y que no necesariamente se debe 
juzgar por la empleabilidad directa del contenido aprendido. En este sentido 
podemos afirmar que ambas perspectivas contienen su ventaja y desventaja, de 
suerte que conviene hacer una presentación y ponderación de ambas. 

La construcción de un plan de estudios empleando únicamente el enfoque de 
competencias, esto es, estableciendo como su punto de partida la delimitación de 
competencias complejas o integradoras, permite elaborar una visión integrada de la 
formación del profesional en la educación superior. Así se puede determinar, por 
ejemplo, la habilidad del médico para resolver problemas clínicos de diversa índole, 
la capacidad de un arquitecto para diseñar un complejo hospitalario, etc. La 
integración de la información y de diversas habilidades es el elemento característico 
de esta perspectiva. Sin embargo, su grado de generalidad dificulta su carácter 
orientador para la toma de decisiones puntuales en diversos tramos de los planes de 
estudio. 

Es precisamente su carácter integrador el que facilita de alguna manera su 
enunciación. Las competencias complejas, integradoras o profesionales, dan 
respuesta a la pregunta: ¿en qué es competente un profesionista específico?, ¿en 
qué ámbitos muestra competencia? En instituciones acostumbradas a elaborar 
perfiles de egreso o a determinar las prácticas profesionales de sus egresados esta 
respuesta no necesariamente es problemática. Una perspectiva como la que ofrece 
el Plan de Estudios de la Facultad de Medicina de la Universidad de Barcelona define 
este ámbito de las competencias generales de formación profesional en tres 
ámbitos: un médico competente y reflexivo con capacidad de hacer (competencia 
técnica), de fundamentar la manera como aborda su práctica (competencia 
académica, nivel conceptual y planteamiento crítico), y de hacer lo correcto por la 
persona correcta (competencia profesional). De estas tres competencias generales 
que engloban toda la formación profesional realizan, mediante la perspectiva del 


análisis de tareas, una desagregación en otros tres niveles de generalidad, buscando 


128 


una mayor especificidad en esta actividad. 


El punto problemático de esta perspectiva es que si bien las tres competencias 
generales que orientan la construcción del plan de estudios tienen la característica 
de ser integradoras y suficientemente amplias, para poder ser objeto de trabajo en el 
plan de estudios tienen que dar paso a un proceso de desagregación. Pero este 
proceso de desagregación va dando pauta a la formulación no sólo de tareas más 
simples, o de competencias derivadas, como se sostiene en el enfoque, sino de 
comportamientos o ejecuciones simples. Con ello en el proceso de elaboración de un 
plan de estudios se llega a un punto de acción donde la formulación de competencias 
simples coincide con la formulación de objetivos específicos. En realidad no se 
observa ninguna diferencia entre ellos, más que la formal de su elaboración. 

El problema es tan crucial que incluso se recomienda que se establezca un nivel de 
ejecución aceptable para ese comportamiento simple, lo cual regresa toda la 
formulación de un plan de estudios, a las perspectivas educativas cercanas a los 
planteamientos conductuales de la década de los años sesenta mediante el 
pensamiento de Robert Mager (1970) o de Popham y Baker (1970). No se percibe 
pero la estrategia de implementación de un objetivo conductual es la misma que 
subyace en la que se sigue para descomponer una competencia compleja en una 
derivada o simple y al mismo tiempo establecer en ésta un nivel de ejecución. 

En este sentido podemos afirmar que la perspectiva de las competencias ha sido el 
espacio para que en muchos planes de estudio se vuelva a establecer la teoría de 
formulación de planes y programas de estudio por objetivos de comportamiento. 

Por ello tendremos que preguntarnos cuál es la aportación que la perspectiva de 
competencias hace al campo de la enseñanza de la medicina, en donde 
históricamente los planes de estudio se integran con un tramo de formación básica 
—las ciencias básicas que habitualmente se integran en el mismo—, para dar paso a 
un segundo tramo de la enseñanza clínica que se efectúa centrado en casos, que por 
su característica tiene situaciones inéditas y reclama la formación de habilidades a 
partir del manejo de los conocimientos básicos. El enfoque por competencias en este 
caso tiene la responsabilidad de clarificar su aportación a esta perspectiva. 


Una segunda alternativa para la elaboración de planes de estudio en la perspectiva 
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de las competencias es lo que hemos denominado un enfoque mixto. Es donde 
coexiste el enfoque de competencias con otros, fundamentalmente los contenidos. 
Una realidad en los procesos de formación de conocimientos es que para poder 
realizar aprendizajes complejos se requiere haber adquirido aprendizajes más 
simples. Esta perspectiva regresa a una visión sostenida por los modelos educativos 
anteriores al siglo XX, en los que se hacía una importante defensa del orden del 
contenido. El caso del aprendizaje de las matemáticas, sin lugar a dudas, es el que 
ofrece el mayor número de ejemplos en esta perspectiva. No se puede abordar la 
multiplicación sin la noción de suma; no se puede realizar un cálculo de estructuras 
sin un estudio de procesos algebraicos. 

Pero el problema no se reduce sólo a esta disciplina. En varios planes de estudio 
pensados para la formación profesional se tienen tramos denominados ciencias 
básicas frente a otros de conocimiento aplicado. Roe sostiene que éste es un modelo 
que puede incorporar la perspectiva de una formación en competencias, respetando 
un proceso de aprendizaje básico, centrado en el conocimiento de diversas 
disciplinas que posteriormente permitirán la integración de la información en varias 
subcompetencias y competencias profesionales. En este sentido considera que desde 
la estructura global del plan de estudios ambos elementos deben quedar claramente 
formulados. Incluso de su pensamiento se puede derivar con toda claridad que el 
perfil de formación profesional puede establecerse determinando los conocimientos, 
habilidades y actitudes que debe adquirir el estudiante durante su proceso de 
formación escolar y, al mismo tiempo, delimitar las competencias profesionales que 
singularizan esta formación. 

Vistas de esta manera, las competencias responden a una etapa de integración de la 
información a partir de problemas que provienen de la realidad profesional, de la 
práctica profesional. La perspectiva del aprendizaje situado, del aprendizaje basado 
en problemas o de las llamadas tareas auténticas se articula con claridad en esta 
posición. 

Más aún, en el fondo permite reiterar una visión curricular que organiza la formación 
profesional en dos tramos: uno de formación básica (ciencias básicas) centrado en la 
adquisición de los conocimientos que derivan de las disciplinas y otro de formación 


aplicada, centrado en la vinculación de los conocimientos y habilidades adquiridas a 
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problemas profesionales reales. 

La experiencia que se está promoviendo en varios planes de estudio de vinculación, 
de prácticas profesionales, de estancias formativas en ámbitos laborales, responde 
con claridad a esta perspectiva. En este sentido el enfoque mixto es el más 
prometedor para incorporar el punto de vista de las competencias en el plano 


curricular. 


A MANERA DE CIERRE 
Es paradójico que frente a un tema tan incipiente en el terreno de la educación 
surjan múltiples conclusiones, pero precisamente la dificultad que ha tenido el 
concepto competencias para desarrollarse en el campo de la educación y las 
aportaciones que podrían ocurrir en el debate educativo permiten entender esta 
situación. 
En primer lugar, el empleo del término competencias ha dado origen a un lenguaje 
muy amplio en el terreno de la educación. 
Esta diversificación lleva a promover clasificaciones distintas de las competencias y 
origina una enorme confusión. No existe en el momento, y es necesario reconocerlo, 
una clasificación completa, racional y funcional que oriente los procesos de diseño 
curricular y los sistemas de enseñanza. 
El término competencia procede del mundo del trabajo y del campo de la lingüística. 
Su aplicación en la formación del técnico medio ha rendido buenos dividendos; su 
aplicación a la educación básica y a la educación superior ha traído nuevas 
dificultades. No se puede desconocer que bajo la discusión de las competencias se ha 
efectuado un debate de carácter más estructural en el campo de la educación, y en 
esto reside la riqueza del concepto, pero al mismo tiempo ha contribuido al 
establecimiento de un discurso hueco de innovación. 
Entre sus principales aportaciones se encuentra el volver a plantear el sentido del 
aprendizaje en el contexto escolar. Cuál es la finalidad de lo que se enseña: llenar la 
cabeza de información que se retenga y sea reproducida en los esquemas y textos 
mostrados en la escuela, o formar un individuo con capacidad propia de 
razonamiento y con un conjunto de habilidades que le permitan resolver situaciones 


cotidianas. Sin lugar a dudas que éste es el centro del debate de los paradigmas en el 
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campo de la didáctica en los últimos cien años, un debate que nos permite 
vislumbrar lo difícil que es para un sistema educativo, para un sistema de enseñanza 
docente y seguramente para un sistema de examinación, particularmente 
exacerbado en la era de los exámenes masivos, abandonar la mirada enciclopedista 
de la educación para desarrollar una visión atenta a la sociedad de la información, 
acorde con las exigencias de resolver situaciones problemáticas. 

No existe en este momento una propuesta clara y definitiva sobre el empleo del 
enfoque por competencias en el campo de la educación; no existe un planteamiento 
claro que permita una formulación curricular segura. En el caso del currículo, 
podemos afirmar que encontramos múltiples clasificaciones que no necesariamente 
permiten orientar los procesos de diseño curricular. 

No se tiene claridad sobre las ventajas que subyacen en emplear el término 
competencias referido a ámbitos disciplinares: competencia matemática, etc., o al 
señalamiento de habilidades específicas como competencia lectora, lo que también 
ha dado pauta a determinar diversas sub-competencias que van delimitando mucho 
más lo que se denomina un contenido académico. 

Al mismo tiempo, se puede reconocer que este enfoque permite avanzar en la lucha 
contra el enciclopedismo y el saber erudito como finalidad de la educación. 

La discusión sobre sus aportaciones y las inercias que puede esconder este 
planteamiento invitan a realizar una reflexión mucho más serena sobre el valor de 
esta propuesta. 

Más allá de la discusión pedagógica que se renueva con la incorporación del término, 
surgen nuevas dificultades. Algunas guardan relación con lo que se podría denominar 
una metodología para la elaboración de planes de estudio; otras con las estrategias 
para aplicar tales propuestas a situaciones prácticas en el aula. 

Es difícil construir una metodología de diseño curricular apoyada en la perspectiva de 
las competencias. Con claridad hemos presentado un enfoque que integralmente 
toma esta propuesta y otro que elabora una construcción mixta. El valor del primero 
es la construcción de un mapa general de competencias, con la dificultad de 
encontrar un mecanismo coherente para diseminar esta postulación en una 
construcción curricular, mientras que el mérito del segundo —el que en mi opinión 


tiene más futuro— es reconocer el sentido de las competencias a partir del respeto 
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de enfoques académicos que tiendan a precisar una estrategia de diseño curricular 
donde los contenidos básicos se puedan aprender. Esto deja abierta la problemática 
de las llamadas competencias disciplinares: matemáticas, científicas entre otras. Sin 
embargo, también se puede observar la forma como estas competencias finalmente 
quedan fundidas en términos como desarrollo de capacidades y destrezas. 

Aquí surge un problema mayor, que incluso se puede concebir con las 
conceptuaciones que la OCDE plantea en la elaboración de sus exámenes 
internacionales. Concebir las habilidades y destrezas para la vida, como las denomina 
esta organización, puede ayudar a definir una estrategia de evaluación y a construir 
los diversos reactivos de la prueba que elaboran, pero no permite realizar una 
construcción curricular. Nuestros planes de estudio con sus diferentes enfoques 
continúan centrados en un ordenamiento relativamente jerárquico de temas que 
deben ser abordados. Con el enfoque por competencias pasa exactamente lo mismo: 
la definición de las competencias genéricas o profesionales efectivamente ayudan a 
delimitar los desempeños que deben tener los individuos, pero no permite una 
construcción curricular consistente, no permite orientar con precisión la elaboración 
de un plan de estudios ni la forma de graduar el trabajo en su interior. 

Quizá la clave se encuentre en el segundo aspecto: el enfoque por competencias 
puede tener una incidencia significativa en la modificación de los modelos de 
enseñanza. Entonces las diversas estrategias: aprendizaje situado, aprendizaje 
basado en problemas, aprendizaje colaborativo, adquieren un sentido de posibilidad 
que podría ser interesante examinar. 

Es probable que el enfoque de competencias pueda mostrar su mayor riqueza si se 
logra incorporar de manera real en la tarea docente, en la promoción de ambientes 
de aprendizaje escolares. 

En este sentido se trataría de pasar de los modelos centrados en 

la información hacia modelos centrados en desempeños. Los conceptos de 
movilización de la información, de transferencia de las habilidades hacia situaciones 
inéditas adquieren una importancia en esta perspectiva. 

En todo caso el reto del enfoque de las competencias en la educación es enorme, ya 
que requiere clarificar su propia propuesta, lo cual significa construir un lenguaje que 


contenga tanto su propuesta como sus límites. Esto es, se requiere evitar la 
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diversidad tan amplia de interpretaciones que desde la perspectiva de las 
competencias se están elaborando en el campo de la educación. Al mismo tiempo, se 
requiere explorar con mayor cuidado las dimensiones pedagógicas de un tema, que 
evidentemente reinicia una discusión sobre el sentido del aprendizaje escolar, pero 
que la mayoría de los autores que lo abordan sencillamente lo omiten o lo 
desconocen. 

Los temas presentados en este capítulo indudablemente merecen un análisis mucho 
más detallado con la finalidad de determinar sus posibilidades. En particular, los 
términos competencias transversales y competencias disciplinarias, con los riesgos 
que existen para ser abordados en perspectivas reductivas, pueden ofrecer aspectos 
interesantes que coadyuven a crear condiciones distintas para la práctica educativa. 
Indudablemente, el enfoque es muy joven todavía para mostrar cuáles serán los 


derroteros que asuma en el terreno educativo. 
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Capítulo 6 


La educación en valores: Avatares del currículum formal, oculto y los temas 


transversales 


Introducción 


La formación en valores constituye uno de los temas que ha llamado la atención en las 
últimas décadas en el debate educativo. Esto es el resultado de la toma de conciencia 
por parte de la sociedad y de los mismos responsables de la política educativa de una 
crisis de valores en el seno de la sociedad. La transmisión tradicional de valores de la 
generación adulta a la joven, reconocida por Durkheim” y que la “escuela podía 
relativamente armonizar dentro de sus muros” (1976, p. 98), experimenta una ruptura, 
similar a la que han padecido las economías locales por los procesos de globalización. 
Esa ruptura es el resultado de la invasión de las tecnologías de la comunicación y de las 
nuevas tecnologías de la información, los programas de televisión, los nuevos centros 
de reunión en particular de los jóvenes -los antros", que pregonan un pragmatismo 
exacerbado, un estado de “placer” o “satisfacción” inmediato y una visión de lo útil. 
Estos espacios tienen mucho mayor capacidad para promover diversos patrones de 
comportamiento entre la juventud, que los que se derivan del ambiente tradicional 
escolar cerrado por un aula con un pizarrón enfrente, así como del conjunto de la 


tradiciones que conforman la cultura escolar. 


Es importante reconocer que aún cuando el tema de los valores ha cobrado relevancia 
en la actualidad, no es un tema nuevo en el debate educativo, ya que las distintas 
visiones de la educación han tenido posiciones muy claras al respecto. Un 


acercamiento a tres autores, que han desempeñado un papel fundamental en la 


72 Durkheim establecía que la educación tenía como tarea transmitir los valores de la generación adulta 
a la generación joven con la finalidad de que la esta última se apropiara de los mismos, para 
posteriormente modificarlos (Durkheim, 1976). 

$0 En México el término “antro” se usa para referirse al lugar, tipo discoteca, donde los jóvenes acuden 
para divertirse y suelen estar ahí hasta el amanecer del día siguiente. En general funciona por las 
noches, hay música estridente, bebidas alcohólicas e incluso consumo ilegal de drogas. 
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estructuración de la disciplina educativa: Comenio, Herbart y Dewey, permite afirmar 
que el proyecto educativo siempre estuvo enlazado a un tema de valores. Esto es, en 


todos los casos se negaron a que se considerase la educación como instrucción. 


Los valores en la historia del pensamiento educativo y el reto actual para la 


educación 


En la crisis del pensamiento cristiano del siglo XVI, con el surgimiento de la reforma 
radical (Yoder, 1976), Comenio, doctor en Teología y pastor protestante elabora una 
propuesta para la didáctica.** Con ella se inaugura la era escolar que conocemos, 
centrada en la exposición ante un auditorio, el trabajo con el libro de texto”? y el uso 
del material didáctico; que además plantea un conjunto de recomendaciones explícitas 
sobre el tema de los valores. Algunos de ellos guardan relación con dichos clásicos 
como: “árbol que crece torcido jamás se endereza” y otros, especificamente en su 
capítulo sobre disciplina, Comenio se refieren a la recomendación al educador de 
sancionar todas aquellas faltas que se relacionan con la moral.” Este tema fue objeto 
de discusión previamente por los jesuitas en 1594, en su Ratio studiorum (Labrador, 
Diez et al., 1986), y por Juan Bautista de la Salle en varios de sus trabajos, en particular 


la Guía de las escuelas cristinas, editada en 1702 (1900). 


Dos siglos después, ya en el marco de la filosofía moderna, Herbart (1983) replantea el 
tema desde una perspectiva de la formación integral. En 1806 formula dos preguntas 


fundamentales para discutir esta cuestión. La primera es “¿de qué le sirve a un 


81 La perspectiva que triunfó en el debate abierto durante la génesis de la disciplina educativa, en el 
conflicto reforma-contrarreforma afirmaba: Que en todas las ciudades, plazas y aldeas se creen escuelas 
para educar a toda la juventud de uno y otro sexo; de tal manera que aun aquellos que estuviesen 
dedicados a la agricultura o a los oficios, acudiendo diariamente a la escuela durante dos horas, se 
instruyesen en las letras, costumbres y religión (Comenio, 1657/1982, p 37). 


$2 La UNESCO (CEPAL-UNESCO, 1992) considera que la aparición de la imprenta constituyó una condición 
que permitió realizar la primera gran revolución educativa. Comenio le da orden a esta revolución con 
su modelo de clase simultánea. 


3 Aunque no es objeto de este trabajo es importante tener en cuenta que Comenio (1657/1982) 
establece con toda claridad que no se sancione al alumno por dificultad o falta en el aprendizaje, ya que 
lo único que se ocasionará es que el estudiante odie la escuela y la abandone. Su posición es contraria 
cuando se refiere al tema de la moralidad. 
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estudiante aprender matemáticas, si al mismo tiempo pierde la posibilidad del placer 
estético?” (Herbart, p. 156). Este planteamiento indudablemente se encuentra en la 
perspectiva de la formación humanista, al tiempo que se vincula con un plano ético 


subyacente a toda estrategia educativa. 


De esta manera, interroga sobre el derecho que asiste al educador para “elegir e 
imponer unos valores” a un niño que todavía no está en la edad de “optar 


racionalmente por ellos” (Herbart, 1983, p. 42). Así, Herbart expresa: 


El arte de turbar el sosiego de un alma infantil, de apoderarse de ella por la 
confianza y el amor para oprimirla y excitarla (...) y agitarla antes de tiempo, 
sería la más odiosa de todas las malas artes, si no se propusiera alcanzar un fin 
que sirviese de disculpa a tales medios ante los mismos ojos de aquel cuyo 
reproche es de temer. —Tú me lo agradecerás algún día— dice el educador al 
niño que llora y, realmente, sólo esta esperanza puede disculpar las lágrimas 


que arranca (Herbart, 1983, p. 41). 


Hoy sabemos que esas lágrimas no son sólo físicas. En este autor aparece, con claridad, 
la triada que acompañará el desarrollo de la educación: formación de conceptos 
(instrucción), desarrollo de la sensibilidad ante lo estético y la formación en valores. El 
tema de los valores adquirirá distintos énfasis en cada una de las épocas posteriores y 


en cada contexto nacional. 


Un siglo después, en los albores de la sociedad industrial, dos autores: Durkheim, en 
Francia, y Dewey, en Estados Unidos, enfatizan los valores de una educación centrada 
en los procesos de ciudadanía, desarrollo industrial y progreso. Los procesos sociales 
con los que culminaba el siglo XIX se traducían, en el plano educativo, en diversos 
decretos que expedían los Estados nacionales en Europa, por medio de los cuales se 


empezaba a conformar el sistema educativo nacional -como un sistema de educación 
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primaria, fundamentalmente— y se configuraba lo que sería la educación pública: 


obligatoria, gratuita y laica." 


De cara a estos sistemas educativos Durkheim y Dewey asignaron a la escuela el papel 
de formar al ciudadano para la democracia y para el progreso. En los conceptos de 
Dewey (1859/1952) la moralidad -como conducta responsable- va íntimamente 
asociada a la democracia. Pero ésta se construye desde abajo, esto es, desde la 
educación (Apel, 1979). Por ello, el funcionamiento de las escuelas debe concebirse 
como la introducción en el mundo de la experiencia infantil de la vivencia de la 
democracia; “la educación no puede considerarse instrumento democratizador sin 


afirmarse antes en la democracia” (p. 109). 


Esta confianza en la democracia tiene como elemento asociado a la educación para la 
libertad y para el progreso. Así ciudadanía tiene sentido a través de estos tres aspectos 


intrínsecos a la educación: democracia, libertad y progreso (individual y social). 


Por su parte Durkheim enfatiza el papel de la educación en la socialización. Uno de los 
primeros cursos que dio en París fue el de Educación Moral, en el cual establecía que 
así como en la fisiología existen límites, también las “sociedades requieren de un límite 
que regule y ordene la actividad del hombre” (Durkheim, 1976, p. 17), y la disciplina 
escolar debe crear en el alumno esta necesidad de autolimitación. Además, es 
ampliamente conocida su concepción de la educación como transmisión de valores de 
la generación adulta a la nueva, con la finalidad de que con el tiempo ésta los recree 
para volverlos a transmitir a la siguiente generación. El autor reconoce, como muchos 
otros, que la educación responde a cada época; así, expresa que en el medioevo no 
podían realizar un libre examen de las ideas, porque no se podía ir más allá de lo que la 
sociedad permitía: "No existe ningún hombre que pueda hacer que una sociedad tenga 
en un momento dado un sistema de educación diferente de aquel que su estructura 


supone" (Durkheim, 1979, p. 103). 


84 š $ E g ., $ e . 
Entre otras cosas este proceso social (la industrialización y la democratización, junto con la 


conformación del sistema educativo) fue la condición que reclamó una teoría que permitiera orientar la 
formulación de los planes de estudio: la teoría curricular (Díaz Barriga, 1996). 
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Por otra parte, la crisis social tiene expresiones cada vez más radicales en el conjunto 
de la sociedad: los aviones que derribaron las torres gemelas y el nuevo esquema que 
impuso Estados Unidos al mundo bajo su concepto de “guerra preventiva” (guerra de 
Irak), los actos terroristas en la terminal madrileña de Atocha, los ataques judíos a 
zonas palestinas y las masacres que estos últimos provocan al inmolarse; o bien, en 
México los macheteros de Atenco o los desnudos de los 400 pueblos. Todo ello es una 
cara de la magnitud de la crisis social que enfrenta la humanidad al inicio del nuevo 
milenio, así como una expresión de los grandes problemas que encara la sociedad para 
promover un conjunto de valores: respeto a la vida, respeto a la diferencia, respeto a 


la persona, entre otros. 


De igual manera, el papel que los medios de comunicación está desarrollando para 
crear una nueva forma de expresión cotidiana, en donde lo lúdico se reemplaza por el 
morbo, las relaciones personales son expuestas como reality show, el placer como 
parte del goce se transforma en una especie de acto bacanal; la problemática de los 
fines se reemplaza por un pragmatismo inmediatista que cada vez demanda más: 
sentirse hoy feliz, contento, efusivo; el mañana no importa. En todos estos casos los 
estudiantes “viven” una promoción de valores y de antivalores que van en sentido 


contrario a los que se busca promover en la intención escolar (Rey, 1999). 


La crisis de valores también atraviesa la escuela. La Comisión de los Derechos Humanos 
(2004) en México ha presentado recientemente un informe sobre las agresiones de los 
docentes hacia los estudiantes,” que los medios de comunicación definieron como “la 


letra con sangre entra”. 


No podemos desconocer que en el modelo de la didáctica clásica (la llamada escuela 


tradicional), el docente es concebido como un modelo valoral para el estudiante. El 


3 Así lo publicó la misma comisión: La Comisión Nacional de los Derechos humanos emitió las 
recomendaciones 53, 54 y 55/2004 al Secretario de Educación Pública, Reyes Támez Guerra, por los 
casos de varios menores de edad que han recibido malos tratos de sus profesores [...] fueron víctimas de 
maltrato por parte de su respectivas profesoras, quienes amenazaban con castigarlos por no poner 
atención en clases y les aplicaban jalones de oídos y brazos, así como nalgadas y golpes en la cabeza 
(Comunicado de prensa DGCS/134/04, 2004). 
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alumno se enfrenta a un serio problema ante algunos comportamientos de los 
docentes. Esto se observa en particular en América Latina, ante la proletarización de la 
profesión docente, ya que nos encontramos con profesores cuyo vocabulario y 
presencia física dejan mucho que desear. Al mismo tiempo, los docentes en todos los 
países de la región han tomado la calle para protestar por sus condiciones de vida. Si 
bien, en abstracto esta práctica puede tener elementos formativos —defensa de 
derechos profesionales que son pisoteados—, en ocasiones esas marchas rebasan todo 
control para convertirse en verdaderos actos vandálicos: el rompimiento de vidrios de 


edificios públicos, la toma de casetas de cobro en las carreteras, etcétera. 


Cuando se rompen las normas de convivencia social se crea un conflicto profesional y 
ético que no es fácil de resolver. En primer lugar, porque el docente asume la 
identidad de un empleado y de un obrero, abandonado la identidad profesional que 
buscaba conquistar —esa fue la lucha para pasar de la perspectiva religiosa de la 
docencia a una profesional— y, en segundo término, pierde toda autoridad moral para 
exigir a sus alumnos que tengan un comportamiento adecuado a determinado código 


social. 


En estricto sentido, siguiendo algunas tesis posmodernas, podemos afirmar que el niño 
y el joven de hoy se enfrentan al problema de los valores en modelos profundamente 
divididos. Viven una ruptura entre lo que se dice en el texto escolar, en la 
recomendación de padres y maestros y la vida social cotidiana. Realidad escolar, 
realidad social nacional e internacional y tecnologías de comunicación y de la 


|” 


información promueven una “esquizofrenia valoral” que explica parcialmente las crisis 
de las nuevas generaciones. Una esquizofrenia que en el lenguaje educativo debe (y se 
supone que puede) ser saldada, a través de la acción escolar. El reto es enorme, las 


posibilidades son más modestas. 


Formación de valores, dinámica de los afectos 


Dada la complejidad de elementos que constituyen la formación en valores, ésta tiene 


que ser objeto de otro tipo de aproximaciones, más allá de los planteamientos 
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didácticos. Distintas perspectivas psicológicas permiten establecer que en la 
adquisición de los valores acontece una dinámica similar a la existente en el desarrollo 


de los afectos. 


Cuando el psicoanálisis aborda el problema de los afectos (emociones) descubre que 
éstos Operan en una dinámica que permite al sujeto sentirlos y vivirlos, pero el 
problema surge cuando pretende describirlos. En ese momento el lenguaje que se 
emplea cotidianamente (construido para describir procesos racionales) no alcanza a 
dar cuenta de dinámicas que tienen otra escritura. Acontece igual que cuando se busca 
traducir una expresión cultural, cuyo significado se puede reconocer con claridad en 
otro idioma. Este es el problema que enfrentan los traductores al buscar comunicar 
una idea que tiene estas características, por ejemplo, al afirmar en México “es un 
escuincle”. Los vocablos existentes en otros idiomas (child, enfant) dan una idea quizá 
cercana O aproximada, pero no logran transmitir la connotación original de la 
expresión utilizada. Lo mismo sucede con expresiones vinculadas con lo afectivo “estoy 
feliz” o “estoy triste”; manifiestan un estado emocional, pero no es fácil describirlo, 


puede haber felicidad con llanto y tristeza con risa. 


La expresión que utiliza Devereux (1977) al referirse al inconsciente puede ayudar a 


comprender parte de este problema” 


Todo sistema de pensamiento más lógico y científico tiene un significado subjetivo 
para el inconsciente de la persona que lo crea o adopta. Todo sistema de pensamiento 
nace en el inconsciente, a manera de defensa contra una angustia y la desorientación; 
se formula primero afectivamente, más que intelectualmente, y en el (ilógico) 
“lenguaje del inconsciente” (proceso primario). Si entonces se advierte que la fantasía 
hace disminuir la angustia y la desorientación, se traspone del inconsciente al 
consciente y se traduce del lenguaje del proceso primario al del proceso secundario, 


que es más lógico y más orientado a la realidad (p. 44). 


Es factible afirmar que en el caso de la formación de valores acontece esta doble 
situación. Los valores al formar parte de la persona se integran a su personalidad. Por 


ello, una falta o violación a un valor puede provocar comportamientos de irritabilidad. 
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Entonces están formulados en otro código, un “lenguaje primario” en el sentido 
psicoanalítico. Cuando se traducen al plano racional —quizá la ética sea una expresión 
muy clara de ello- se convierten en el lenguaje lógico, que no necesariamente se 


encuentran integrado al sujeto. 


Por ello, no queda muy claro cómo llevar adelante, de manera consistente, algunas 
propuestas que emanan del constructivismo, para promover la formación de valores a 
través de las discusiones entre escolares, sobre problemas sociales específicos y los 
comportamientos que se pueden asumir frente a ellos. En el plano racional y en el 
ámbito escolar, los estudiantes pueden concluir sobre un deber ser frente a los 
derechos humanos y frente al medio ambiente, y al salir al patio de recreo o al salir de 


la escuela, ser actores de comportamientos diferentes. 


El alumno puede descubrir que la escuela exige de él un discurso, el cual puede estar 
lejano de aquello que verdaderamente integra su personalidad. Percibe con toda 
claridad en el mundo adulto lo que en psicología se denominan dobles mensajes: uno 
sobre cómo se debe actuar y otro sobre una actuación (de padres de familia, docentes 
y diversos actores sociales: comediantes, locutores, actores, políticos) que camina 
exactamente en sentido contrario a lo afirmado. Entonces el valor es un enunciado y 


no un elemento constitutivo de su personalidad. 


Esta discusión finalmente regresa a la problemática del movimiento de escuela 
tradicional, en el que se reivindica el papel de los modelos. El estudiante necesita estar 
frente a éstos, ya que, aunque suene muy duro, es necesario aceptar que la formación 


de valores es silente y se da en la actuación, no en el adoctrinamiento. 


El tratamiento de los valores en el debate curricular 


Podríamos afirmar que en los desarrollos actuales del campo del currículo existen tres 
aproximaciones para analizar el problema de la formación en valores: La perspectiva 
del currículo oculto, la propuesta constructivista y la estrategia de la elaboración de 


temas transversales en el currículo. 
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a) Discusiones en relación con el currículo oculto 


Su origen data de finales de los años sesenta, cuando Phillip Jackson publicó La vida en 
las aulas (1992). Este texto constituyó un significativo aporte al debate curricular, al 
mostrar que en la interacción escolar que acontece en el aula se promueven una serie 
de resultados no intencionados. Pero estos resultados no fueron previstos por la 
institución o el docente y tampoco había una conciencia de lo que se estaba formando 
en los alumnos. A tales aprendizajes, que guardan una estrecha relación con la esfera 
de lo valoral y actitudinal, se les llamó currículo oculto. Para Jackson este tipo de 
currículo es una forma de socialización y adaptación a la escuela y a la sociedad. La 
asistencia de los estudiantes durante periodos largos, apoyada en la autoridad del 
maestro, en los mecanismos de evaluación estructura formas determinadas de 


comportamiento en los estudiantes, las cuales son paulatinamente internalizadas. 


En varias ocasiones hemos insistido que el concepto de Jackson se vincula con acciones 
escolares sobre las cuales no se puede tener un control. Ello nos llevó a diferenciar el 
currículo oculto del currículo en proceso (Díaz Barriga, 1995). El primero, va más allá de 
las intenciones escolares explícitas, porque precisamente da cuenta de aquello sobre 


lo cual el docente y la institución escolar no tienen una intencionalidad consciente. 


En estricto sentido el currículo oculto es un buen objeto de estudio, porque permite 
dar cuenta de esos procesos de socialización que se llevaron a cabo en la realización de 
la acción escolar. Da cuenta, precisamente, de aquellos que no son intencionados, 


aunque su efectividad no se puede negar. 


En general el aprendizaje de valores (en su núcleo afectivo y actitudinal) guarda una 
relación estrecha con el currículum oculto. En este punto se requiere ser enfático, el 
currículum oculto tiene una estrecha relación con lo que se actúa, más que con la 
información de qué se dice. En muchas ocasiones la actuación, los códigos empleados 
en la comunicación, las formas de decir o afirmar una cosa no necesariamente 
convergen con lo que se dice en el plano explícito. Por ejemplo: se puede hablar de 
democracia, tolerancia, respeto a los demás, como valores explícitos en un plan, 


programa o una sesión de trabajo escolar y establecer que la democracia es un 
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contenido de una unidad temática de trabajo; pero al mismo tiempo, en el conjunto 
del contexto escolar, aunque no necesariamente en la misma sesión donde se abordan 
tales contenidos, alguien puede actuar de manera intolerante, autoritaria o 
sencillamente dejar hacer (el laissez-faire). Esas actuaciones de diversos actores de la 
comunidad escolar, responden a concepciones nucleares que tiene un sujeto (o una 
institución escolar) y son percibidas por los estudiantes, pero su percepción se realiza 


en un plano distinto al conciente y que es mucho más eficaz. 


El debate entre el currículum oculto y la perspectiva psicoanalítica de la formación en 
valores se pueden enriquecer en la tarea de explicar cómo acontece este proceso en el 


sujeto. 
b) Las perspectivas de los constructivistas 


Las actuales perspectivas de los planteamientos constructivistas referidos al currículo 
tienen su antecedente en un autor que no pertenece a esta escuela de pensamiento: 
Bloom (1977). A principios de los años cincuenta, con la finalidad de clarificar los 
resultados de aprendizaje que se esperaban de los estudiantes, este autor elaboró su 
primera taxonomía del aprendizaje, estableciendo un modelo de logros en el plano 


cognoscitivo, afectivo y psicomotor. 


La idea de que se pudiera hacer una disección y clasificación de los aprendizajes 
resultó ampliamente seductora, y hacia 1964 Bloom la materializó en una clasificación 
de los llamados aprendizajes afectivos. El problema para promoverlos y reconocerlos 
creció mucho. Tensó las relaciones pedagógicas al pensar que se puede establecer un 
currículo para contenidos cognoscitivos y psicomotores y otro para afectivos, dificultó 
los procesos de calificación (acreditación de un curso), pues se llegó a interpretar que 
el estudiante que mostrara algunos de estos comportamientos podría tener derecho a 
uno o dos puntos extras, o que nadie podía tener la calificación más alta mostrando 
sólo el dominio de la información que se promueve en un programa escolar. En el 


fondo este es el origen de varias prácticas docentes actuales, en las cuales los 


86 < z 7 $ A 
En su momento, Bloom (1977) consideró que la taxonomía de comportamientos afectivos en orden 
ascendente sería: atender, responder, valorizar, organizar y caracterizar un valor. 
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profesores consideran que se debe recompensar con calificación el esfuerzo que los 
estudiantes realizan a lo largo del curso escolar, a pesar de que no manifiesten los 


suficientes logros en el campo del conocimiento. 


Posteriormente, en la década de los ochenta los constructivistas retomaron estos 
acercamientos para realizar nuevas formulaciones. Una de las más destacadas es la de 
Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1994), quienes clasifican los contenidos escolares en tres 
tipos: de información, procedimental y actitudinal —significativamente distinta del 


pensamiento de Bloom, quien más bien clasificaba comportamientos—. 


Para Sarabia (1994) la formación en actitudes tiene tres componentes: Uno cognitivo, 
que se relaciona con conocimientos y creencias; uno afectivo, que se manifiesta en 
sentimientos y preferencias, y otro conductual, en el ámbito de las acciones 
manifiestas. El autor reconoce cuatro procesos de aprendizaje de actitudes en el aula: 
1) el condicionado por un refuerzo social, 2) el condicionado por el castigo, 3) el 
apoyado en modelos y 4) la internalización de valores. Al mismo tiempo plantea cuatro 
técnicas para promover el aprendizaje general de los valores, tomadas de la dinámica 
de grupos o del entrenamiento para el mundo de la empresa: la representación de 
roles (role playing), la discusión grupal, las exposiciones en público y la toma de 


decisiones. 


Finalmente los autores que abordan el problema del aprendizaje de los valores desde 
un enfoque constructivista no pueden eludir un tema: ¿el aprendizaje de los valores se 
evalúa y también se califica? Su planteamiento ha sido brillante cuando han 
desagregado el tema del aprendizaje de los valores en diversos aspectos, lo cual los ha 
llevado a enunciar con acierto que en el aprendizaje de los valores hay un componente 
cognoscitivo y otro componente actitudinal. Esto les ha hecho suponer que es factible 
no sólo evaluar el aprendizaje de valores, sino asignar una calificación o un número a 
ello. En lo particular discrepamos de esta situación. El estudiante puede referir los 
contenidos de una norma, los principios que subyacen en la misma, y al mismo tiempo 
violar su cumplimiento, considerando que se trata de una violación pequeña. El 


aprendizaje de los valores da cuenta de esto último y no necesariamente de la primera 
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cuestión. Este es el gran error que ha cometido la educación secundaria en México al 


impulsar los contenidos de las materias de civismo y ética. 


Los autores de la corriente cognoscitiva efectivamente reconocen la complejidad que 
subyace en el proceso de formación de valores, pero desde el punto de vista de otros 
modelos de interpretación de la personalidad como los que se derivan de la teoría 
psicoanalítica o de la teoría sistémica; mientras que los constructivistas consideran que 
esta formación de valores pertenece a los contenidos de la educación y se apoya en 


estrategias didácticas específicas. 


En algunos aspectos tienen razón: la finalidad de la escuela es formar a ciudadanía en 
la defensa de los derechos humanos, en el respeto al medio ambiente y en la 
responsabilidad social. No hay forma de lograr la convivencia social si la escuela no 
atiende a estos problemas. Pero en esta perspectiva es mucho más efectivo el 
pensamiento formulado en la historia de la pedagogía, que la respuesta formulada 


desde el constructivismo. 


Difícilmente se puede formar una actitud en un ambiente escolar inmerso en la 
contradicción, es decir, cuando el conjunto de docentes y la institución escolar realizan 
conductas contrarias a esos valores de ciudadanía, tolerancia, respeto al otro, 


etcétera. 


El problema de asignar un valor para calificar el conocimiento de la parte cognoscitiva 
de los valores puede llevar a establecer asignaturas que no necesariamente forman a 
los alumnos en aquellos valores para los que fueron creadas. Tal es el caso de la 
asignatura Educación Cívica en enseñanza media (secundaria). Los contenidos que se 
trabajan en la misma (artículos de la Constitución de la República, derechos de los 
trabajadores, deberes de los ciudadanos, etcétera), se convierten en contenidos 
académicos. Pero no necesariamente forman los valores que subyacen en esas 


declaraciones. 


El mérito de la perspectiva constructivista es abrir nuevamente, en el campo de la 


teoría curricular actual, el debate de la formación en valores. 


146 


c) Los temas transversales ¿una alternativa en la selección curricular de valores? 


La inclusión de temas transversales en el campo del currículo fue realizada por César 
Coll (1991), en el contexto de la reforma educativa española. Como su nombre lo 
indica, son temas que atraviesan el currículo tanto de forma horizontal como vertical 
(Álvarez, Balaguer y Carol, 2000). Son temas que pueden constituirse como ejes 
vertebradores del trabajo académico en un mismo ciclo escolar (trimestre, semestre o 
curso anual), por la posibilidad de ser trabajados en diversas asignaturas en un mismo 
lapso de tiempo escolar, de ahí su horizontalidad. O bien, pueden constituirse en 
elementos que atraviesen varios ciclos de organización curricular, lo que significa que 
se pueden trabajar en el primer semestre o trimestre y luego en los posteriores; de ahí 


también su verticalidad (Martínez, 1995). 


En estricto sentido, la perspectiva no es nueva en el campo curricular. Los llamados 
centros de interés de la escuela activa o el modelo pedagógico denominado 
globalización de la enseñanza en la década de los años sesenta constituyen un 
importante antecedente en el ámbito de la didáctica. Mientras que en el desarrollo del 
campo del currículo fue Tyler (1949/1971) quien estableció lo que en su momento 


definió como relaciones verticales y horizontales del contenido. 


En esa época, la globalización en México se empleó en un modelo muy rígido, que en 
vez de potenciar sus posibilidades en el trabajo escolar, tensaba las relaciones entre las 
diversas asignaturas de un plan de estudios, promoviendo más bien el cansancio y el 
hastío. Se recordará que a mediados de los años sesenta se declaró un “año de Juárez” 
87 y bajo la perspectiva de la globalización de la enseñanza, se estableció que Benito 
Juárez se constituiría como el tema globalizador del curso anual. Así, en aritmética, 
gramática, ciencia natural, historia, se hacía referencia a este prócer nacional. El tema 
evidentemente llegó a cansar a docentes y estudiantes y, sobre todo, generó un cierto 


malestar al cabo de un tiempo. 


37 Benito Juárez fue un mexicano liberal que luchó contra el imperio impuesto por los conservadores 
mexicanos apoyados en fuerzas extranjeras en el siglo XIX. Él ayudó a que el Estado mexicano adquiriera 
el perfil liberal que lo caracterizó por más de un siglo. De ahí la importancia que la historia le concede a 
este personaje en la conformación de la Nación. 
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Los temas transversales no sólo actualizan el debate anterior, sino que le incluyen 
nuevas perspectivas. Precisamente en los planteamientos anteriores los temas que 
atraviesan el currículo quedaban circunscritos a contenidos de orden cognoscitivo y 
este orden era establecido por un momento específico de la situación de los 
estudiantes (llevar una pecera al salón de clases) o un momento de la dinámica social 
(la guerra de Irak) y su duración estaba definida precisamente por la cambiante 
situación del entorno social y escolar, así como la misma dinámica de los estudiantes. 


Es aquí donde surge su elemento potencial en el campo de los valores. 


Una respuesta a la deficiencia de las estrategias habituales para abordar la enseñanza 
de los valores, la constituye el tema de los contenidos transversales del currículo, 


concebidos como: 


Contenidos culturales relevantes y valiosos, necesarios para la vida y la convivencia, 
que configuran de manera especial el modelo de ciudadano que demanda cada 
sociedad, a través de una educación en valores que permita a los alumnos 
sensibilizarse y posicionarse ante los problemas, enjuiciarlos críticamente y actuar con 


un compromiso libremente asumido (Martínez, 1995, p.12). 


Los temas transversales ofrecen dos soluciones a un debate por demás importante. En 
primer, lugar como su nombre lo indica, son temas en plural y en segundo, la 
transversalidad que tienen en el currículo puede ser definida desde el proyecto 
nacional; pero requiere ser realmente establecida en el proyecto escolar, esto es, en la 
discusión de los consejos técnicos de las escuelas. Así, el ámbito de los temas 
transversales puede ser aquél que difícilmente se incluye en un contenido de una 
asignatura, porque no se limita a la misma y tiene una repercusión en otros ámbitos. 
Este es el caso de temas que el contexto social reclama que sean trabajados en la 
escuela, tales como: educación en los derechos humanos, educación en la democracia, 


educación ambiental, y educación y género. 


Por ejemplo, en el caso español los contenidos transversales son los siguientes: 
educación moral y cívica, educación ambiental, educación para la salud y sexual, 


educación para la igualdad de oportunidades para ambos sexos, educación para la paz, 
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educación del consumidor, educación vial. Estos temas son transversales porque 
atraviesan todo el currículo, y reclaman ser trabajados —en las asignaturas y temas que 
los permitan— desde una perspectiva cognitiva y actitudinal. No se trata de crear un 
mero adoctrinamiento de los estudiantes, sino de establecer en el currículo los 
engarces naturales que permitan el tratamiento de los mismos y, a la vez, identificar 
las formas de enseñanza que permitan explotar la articulación de ambos aspectos (el 


contenido de la asignatura y el tema transversal). 


El interjuego entre los elementos cognoscitivos y actitudinales, le da un sentido 
singular a su tratamiento. No basta con mostrar, reconocer, entender o retener un 
contenido en su nivel cognoscitivo, aunque ciertamente se requiere. Es necesario 
entender cuándo se da una violación individual o social a un derecho humano, 
comprender que una democracia significa el gobierno de todos, etcétera. Sin embargo, 
estas afirmaciones de carácter cognitivo pueden ser descalificadas ante determinados 
hechos o actuaciones en la institución escolar o en la dinámica del aula. Bien decía 
Dewey (1859-1952), que si la escuela quería educar en la democracia debía ser 
entonces un laboratorio de democracia, y no se refería a la práctica de instalar urnas el 
día de una elección nacional o local, sino una práctica cotidiana de relaciones entre 


autoridades educativas y docentes, entre docentes y estudiantes. 


En este sentido, los temas transversales exigen un análisis detenido y cuidadoso para 
no hacerlos rígidos, como sucedió con la propuesta de la globalización, y no 
contradecir su potencialidad con prácticas escolares o didácticas que van en sentido 
contrario a lo que se busca enseñar. Los temas transversales pueden ser un importante 


aliado en la enseñanza de valores en el ámbito escolar. 


A manera de cierre 


Es necesario señalar que el problema de la formación de valores es mucho más 
complejo que lo que se suele reconocer. Para su estudio es preciso admitir que el tema 
trasciende el escenario escolar. El mundo de los valores es total y por eso se vuelve 


crítico. Lejos estamos de aquellas pedagogías como la que buscaba el internado jesuita 
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del siglo XVI, cuya meta era crear un ambiente educativo ideal, totalmente 
desprendido de todo lo mundano. Hoy la educación se encuentra —en el ámbito de los 
valores— totalmente influenciada por un entorno social que no necesariamente le 


favorece. 


Por ello, la formación de valores se enfrenta a una realidad social profundamente 
escindida, donde la libertad de expresión permite todo tipo de manifestaciones, 


creando una situación muy esquizoide en relación con ellos. 


Un planteamiento estratégico ante esta situación implica distinguir que la formación 
en valores es un problema que emana de la política educativa, sus objetivos, metas e 
intereses; así como del proyecto escolar, en particular de la participación que tengan 
los docentes para su establecimiento y, finalmente, se materializa en el trabajo del 
aula. En este sentido, los docentes constituyen, como ha sido a lo largo de la historia 


de la educación, un modelo a seguir. 


El currículum oculto permite reconocer que en la práctica escolar se generan un 
conjunto de aprendizajes —varios de ellos de corte valoral—, de los cuáles no hay 
necesariamente conciencia. Sin embargo, el planteamiento de los temas transversales 
puede ofrecer una mejor posibilidad para la promoción y el desarrollo de valores en el 


ámbito escolar. 


Este planteamiento necesitará encontrar eco en las estrategias didácticas, en la forma 
cómo se aborden los contenidos de corte cognitivo y en la coherencia que exista entre 
valores, textos e incluso imágenes con las que se acompaña el libro escolar. Se debe 
promover una reflexión sobre cómo tales valores se expresan en el medio social, en el 


ámbito escolar y en las relaciones cotidianas del salón de clases. 


A la par que en el campo de la educación se perciben mejores alternativas para 
visualizar el tema de los valores, la realidad social hace más complicado su trabajo en 
el escenario educativo. Este es el reto de la política educativa e institucional. Es el reto 
de la sociedad y la escuela, de las autoridades educativas, los docentes y los 


estudiantes. La complejidad del mismo reclama una atención delicada. 
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Capítulo 7 


El debate del servicio social en el marco de los planes de estudio 


En este capítulo vamos a analizar dos temas: una caracterización del servicio social en 
el ámbito de la formación profesional y las visiones de formación en la práctica, 


formación en la práctica en el debate curricular. 


Debemos reconocer el sentido originario del servicio social en la educación superior 
mexicana, establecido en la década de los treinta tiene como función que quiénes han 
tenido acceso a la educación superior, y en ese sentido forman parte de un grupo 
privilegiado de la sociedad, retribuyan de una forma directa parte de los beneficios 
que han obtenido para coadyuvar en la resolución de las necesidades de esa sociedad. 


En particular de los grupos sociales que tienen mayor necesidad. 


Es necesario preguntarse ¿por qué los egresados de educación superior en México 
somos privilegiados? En México el sistema de educación superior se conformó y 
estableció en los últimos 60 años. En este lapso se produjo una significativa 
diferenciación del sistema como producto de una expansión acelerada de 
instituciones, estudiantes y académicos. Lo cual es el resultado tanto del crecimiento 
demográfico de la sociedad, como del establecimiento de un proyecto de 
industrialización que fue incrementando el grupo social llamado “clase media” —grupo 
social en el cual la mayoría de nosotros nos ubicamos—. Este grupo social también 
exigió un incremento en el grado de escolarización de la sociedad, por ello, la mayoría 
de nosotros somos la primera generación de nuestro grupo familiar en acceder a la 


educación superior. 


Algunos indicadores nos permiten visualizar el esfuerzo social que hay detrás de esta 


situación. Así mientras la población nacional creció por un factor de cuatro entre 1950 


88 En este punto es importante la distinción entre institución universitaria e instituciones de educación 
superior. La institución universitaria en México es centenaria, y en momentos de ausencia de ésta se 
conformaron diversas instituciones de educación superior. Sin embargo, la conformación de un sistema 
de educación superior es una experiencia reciente en nuestro país. 
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y 2001, pasando de 25.7 millones de habitantes a cerca de 100 millones de habitantes 
(un crecimiento de 4 veces). En el mismo periodo el sistema de educación superior 
nacional se multiplicó más de 74 veces; así mientras en 1950 estaba conformado por 
29 mil estudiantes, lo que representaba menos del 1.3% de la cobertura del grupo de 
edad 20/24 años; para 1999 este número se elevó a 2'156,470. Sin embargo esta 


expansión geométrica apenas permitió atender al 21% del grupo de edad. 


Esto significa que por cada uno de nosotros que tenemos la oportunidad de estudiar 
una profesión hoy existen 79 jóvenes del grupo de edad que no lo pueden hacer. En 
1950 existían 98.7. Por ello se puede afirmar que tener acceso hoy a la educación 
superior es un privilegio en México. Antes de la década de los 50 era claramente 
pertenecer a la clase elitista del país. Tener presente esta perspectiva es muy 


importante para recordar el sentido originario del Servicio Social en nuestro país. 


Sentido originario del servicio social 

Para una discusión del sentido del servicio social es importante remontarse a sus 

orígenes. La revista Universidad en 1937 establece que el entonces rector de la UNAM, 

Licenciado Luis Chico Goerne 
“estima que es necesario prestar mayor atención a la obra del servicio social 
[...] para sustituir el concepto de cultura como patrimonio individual, por el de 
la cultura como deber social, con la intención de eliminar el tipo de 
profesionistas que entiende su misión como una oportunidad de lucro”*. En 
este punto se reconoce que desde 1936 los estudiantes de la Facultad de 
Medicina realizan su servicio social, práctica que busca establecer “en todas las 
carreras, mediante una práctica de seis meses como mínimo, requisitos que 
será indispensable a todo el que quiera adquirir un título profesional. Ese 
servicio social permitirá la realización del mayor beneficio posible para las 


capas desheredadas del pueblo”, 


3 s/a (1937) “Sobre el servicio social de la Universidad” en revista Universidad. Tomo IV, vol 18, México, 
Julio 1937 (Sección Actividades Universitarias) p 42 
% Ibid p 42-43 
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En opinión de de la Fuente y López, en 1936, el entonces director de la Escuela 
Nacional de Medicina de la UNAM doctor Gustavo Baz estableció el servicio social “por 
su deseo de coadyuvar a resolver dos problemas ya desde entonces acuciantes: 
brindar atención médica a la población rural de México y lograr que los médicos se 


n91 


arraigaran en las poblaciones pequeñas del país”””. El Servicio Social se establecía “en 


congruencia con el Plan Integral de Gobierno del Presidente Cárdenas... no es de 


extrañar que las áreas rurales fueran las principales beneficiarias”? 


En opinión de ambos autores el origen del servicio social fue la Facultad de Medicina y 
paulatinamente se fue generalizando en el país primero en otras escuelas de medicina 
y luego en otras carreras universitarias. Así en este trabajo se cita que en 1946 se 


incorporaron pasantes de enfermería a esta actividad. 


El Dr. Jesús Díaz Barriga como miembro de la Comisión de Estudios de la Presidencia de 
la República en el Gobierno de Lázaro Cárdenas formuló en 1940 un “Proyecto de 
servicio social para estudiantes de carreras profesionales”. Entre las argumentaciones 
que se encuentran en el mismo se expresa que el servicio social se debe entender 
como la obligación de los estudiantes 
“para aplicar al conocimiento y resolución de los problemas de México los 
conocimientos adquiridos en la Facultad, devolviendo en parte el servicio que la 
colectividad les ha prestado y a la vez adquiriendo conocimientos de gran valor 


al ponerse en contacto directo con las realidades del país”?. 


En este proyecto se reconocen 4 beneficios del servicio social. Primero la resolución de 
problemas, sobre todo en el medio rural y pequeños poblados; segundo los 


profesionistas reciben “la lección más efectiva y real de su carrera; el contacto con la 


realidad del país””; tercero, las universidades tendrán un recurso educativo de gran 


importancia y contarán con observación de primera mano para realizar sus 


21 de la Fuente, J.R. López, J (1993) “El servicio social como programa académico” en revista Facultad de 
Medicina. vol 36, no 4. UNAM, Octubre-diciembre, p165 

2 Ibid , p 165 

% Díaz Barriga, J (1981) Su pensamiento sobre la educación socialista y la nutrición popular. Morelia, 
Biblioteca de Nicolaitas Notables, Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo. p 89 

% Ibid, p 91 
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investigaciones; y cuarta, se logrará una vinculación entre las instituciones de 


educación superior y el gobierno de la república. 


Se sostiene que para que el proyecto funcione “se hace necesario organizarlo con la 
ayuda de los Gobierno Federal y de los Estados, de diversas instituciones públicas, de 
organizaciones de trabajadores y de todas las Universidades e Institutos de Educación 


"9. Más adelante se establece que para que funcione adecuadamente 


Superior del país 
se debe establecer una Comisión Nacional que determine las zonas en las que se tiene 
que realizar este servicio y en la cual participen representantes de las diversas 


instituciones de educación superior. 


De esta manera el servicio social se incorporó en México como una obligación para 
todos los egresados de las Instituciones de Educación Superior. Un requisito para 
poder obtener el título profesional, que se debe realizar, en general, al concluir el 


tramo escolarizado el plan de estudios. 


En la década de los años setenta, como una influencia de los movimientos sociales que 
caracterizaron América Latina, en la búsqueda de lograr una sociedad más justa, 
tomando como elemento de reflexión diversas experiencias en la región, la UAM- 
Xochimilco construye el sistema modular en la integración de tres ejes: docencia, 
investigación y servicio. En este caso también fue la experiencia del área de la salud, a 
través del Dr. Villarreal que provenía de la Organización Panamericana de la Salud, lo 


que le imprimiría nuevamente un sesgo importante a la noción de servicio. 


El servicio como vinculación de la Universidad con las grandes necesidades del país, 
esto es las necesidades de los sectores más desprotegidos (los sectores rurales), lo que 
llevó al proyecto a operar con está vinculación en el área de la salud, en particular en 
medicina y en otras áreas como agronomía. Esta perspectiva se sostuvo en un 
planteamiento sociológico de las profesiones, en donde algunas profesiones lograron 
definir una especificidad en cuanto atención a determinados sectores sociales. 


Medicina de primer nivel (frente a la de segundo y tercer nivel), arquitectura de lo 


* ibid, p 91 
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popular (frente a la monumental) fueron casos prototípicos de este planteamiento, 


que ciertamente no se pudo generalizar a todas las profesiones. 


Más allá del análisis que en este momento deba realizarse un balance crítico de lo que 
ha acontecido con la propuesta de integrar docencia, investigación y servicio. Balance 
que hoy no se puede eludir, ciertamente que se debe reconocer que el modelo volvió a 
poner en el centro de la discusión el sentido originario del servicio social. Buscando 
que varios de los pasantes de las diversas profesiones realizaran un servicio social 
vinculado a determinados sectores sociales, aquellos que se pueden definir como 
necesitados. El número de alumnos por generación fue un factor que favoreció esta 


propuesta. 


Algunas reflexiones sobre la situación actual del servicio social. 

Si partimos del reconocimiento de los cuatro beneficios que establece el proyecto 
formulado en 1940 a fines del cardenismo podríamos afirmar que la situación actual 
del servicio social es muy variada en el país. Quizá incluso podríamos pensar que 
algunos de estos beneficios han sido desplazados o entran en tensión. 

Debemos reconocer que el número de estudiantes en la educación superior en la 
década del treinta o del cuarenta es significativamente inferior al que en este 
momento tienen las instituciones de educación superior. Esto puede explicar algunas 
de las dificultades numéricas que en este momento experimenta el sistema. Pues si 
bien, en general las instituciones de educación superior tienen claramente 
reglamentado el servicio social, tanto como precepto general, como en el 
establecimiento de modalidades particulares de cada carrera, reconocemos que los 


beneficios del mismo en este momento son diversos. 


Aquí se puede identificar la primer tensión: servicio social concebido como una 
resolución de problemas de los sectores más necesitados del país o servicio social 
concebido como la posibilidad que tiene el profesionista de “tomar contacto con la 
realidad”, “aplicar sus conocimientos”, o en muchos casos convertirse en “mano de 
obra barata o gratuita” para instituciones públicas (caso de pasantes de enfermería en 


hospitales) o para pequeñas empresas (caso de muchas profesiones). 
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Debemos reconocer que en la profesión donde originariamente se generó el servicio 
social, éste sigue cumpliendo con su propósito inicial: resolver problemas de sectores 
sociales rurales (ahora también diríamos marginados). Sin embargo, este objetivo no 
se puede lograr en todas las profesiones, mientras los pasantes de medicina tienden a 
integrarse a centros de salud o clínicas familiares. Esto es existe una clara estructura 
gubernamental que permite su inserción en sectores que requieren de sus 
conocimientos. De igual forma, SEDESOL ha definido diversas condiciones para apoyar a 


pasantes de otras profesiones en sus tareas de servicio social. 


Sin embargo, y esto lo debemos reconocer, en muchos casos las instituciones de 
educación superior establecen el servicio social, como un “período de prácticas 
profesionales”, lo que permite que el egresado obtenga condiciones de aprendizaje de 
la realidad social y profesional ciertamente significativas, y como hemos expuesto 
cumplan con uno de los “beneficios” de esta actividad. Más debemos reconocer que 


este logro no necesariamente se vincula con la meta social del mismo. 


Los planes de estudio tienden a reconocer el servicio social, como un requisito a 
cubrir para tener derecho a la obtención del título profesional, o incluso como un 
tramo formativo en el plan de estudios. En algunas instituciones —ciertamente con 
una matrícula pequeña— se ha establecido una especie de “supervisión” de los 
trabajos realizados en esta etapa de formación. Esta supervisión implica la realización 
periódica de reportes hasta la integración de seminarios para analizar los diversos 
acontecimientos en esta etapa. Sin embargo, la tendencia más generalizada en el país 
es la de considerar el servicio social, como una actividad que se realiza en forma 
paralela a los últimos semestres o cuando éstos se han concluido. Una actividad 
regulada, donde lo que importa es el cumplimiento de un número determinado de 


horas, en instituciones que se encuentren registradas. 


En el ámbito de los recientes debates en el campo del currículo se realizan 
planteamientos sobre formación en la práctica. Estos planteamientos que destacan la 


importancia de aprender la profesión en espacios profesionales reales empiezan a 
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posibilitar convenios entre instituciones de educación superior y empresas con la 
finalidad de que los estudiantes puedan realizar una estancia laboral en la empresa en 
su tramo de formación, y que las actividades realizadas en ellas tengan un 
reconocimiento curricular. Más allá de la importancia de realizar esta formación 
práctica (y reconociendo la dificultad que encierra para instituciones que tienen 
generaciones voluminosas) no debemos desconocer que tales prácticas tienen un valor 
formativo muy significativo, porque permiten al estudiante articular en un mundo 
práctico los conocimientos que aprenden en los libros, a la vez, que permiten un 


desarrollo de habilidades profesionales. 


Ciertamente que estas experiencias permitirían afirmar que se cumple con un 
beneficio de los estipulados para el servicio social, pero también debemos reconocer 


que no necesariamente responden a su sentido originario. 


A manera de cierre 


Debemos reconocer que el servicio social fue una creación de las Instituciones de 
educación superior en México. En su momento constituyó una significativa aportación 
para promover que los profesionistas —prácticamente todos formados en 
instituciones públicas (recordemos que las primeras instituciones de educación 
superior privadas se empiezan a conformar en 1940) — devolviesen a través del mismo 


a la sociedad parte del beneficio que recibieron en su educación. 


Este legado sigue vigente en las carreras de medicina, en algunas instituciones públicas 
sigue siendo objeto de discusión, y también en otras profesiones se han generado 
espacios y prácticas para adecuarse al mismo. Sin embargo, el número de egresados de 
la educación superior, la diversidad de espacios profesionales, la multitud de cambios 
que experimenta nuestra sociedad, las políticas educativas, los proyectos de educación 
superior (hoy el 25% de la matrícula se encuentra en instituciones privadas), todo ello 
nos debe obligar a pensar de cara a una nueva realidad cómo podremos concebir el 


servicio social. 
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En muchos casos no se puede desconocer que para las pequeñas empresas (que son 
más del 90% en términos numéricos, no en relación al PIB) pueden recibir un beneficio 
importante a través de esta práctica. En todo caso debemos reconocer que es un tema 


de debate. 


Finalmente, los nuevos desarrollos en el campo del currículo de la formación en la 
práctica, sinceramente deberíamos reconocer, que previos a los desarrollos 
curriculares ya estaban presentes en las elaboraciones sobre el servicio social (vincular 
la teoría con la práctica). Lo novedoso del asunto se presenta quizá en la perspectiva 
de otorgarles un valor en créditos, aunque subsiste la dificultad de poderlo generalizar 


sobre todo en instituciones que tienen una matrícula elevada. 


De esta manera, quizá podríamos reconocer que el servicio social reclama nuevas 


definiciones que se funden en la historia de esta práctica. 
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Capítulo 8 
DIVERSIDAD CULTURAL Y CURRICULUM 


¿Es factible una articulación? 


Una realidad social que se encuentra presente de formas muy características a nivel 
mundial es el reconocimiento de la diversidad cultural. Tal diversidad es el resultado 
de procesos históricos donde los diversos grupos humanos han ido conformando su 
identidad, sus tradiciones, sus cosmovisiones. Un proceso que entra en conflicto con 
perspectivas que buscan homogeneizar la cultura y presentarla como un mosaico 
unívoco de valores y formas de comportamiento. En pocas palabras con el proyecto 
educativo y en particular el proyecto escolar instaurado en los Estados Nacionales 


después de la revolución francesa. 


En América Latina consideramos que la diversidad cultural es el resultado de la pre- 
existencia de modelos culturales precolombinos, en ocasiones considerados pre- 
modernos que de diversa manera se resistieron a asumir cabalmente los valores y la 
cosmovisión de la cultura occidental que trajeron los conquistadores. De diversa 
manera, los llamados pueblos indios exigen su reconocimiento en la región, sea en el 


caso de los cocaleros bolivianos o del movimiento zapatista en México” 


Sin embargo, el problema está muy lejos de ser sólo latinoamericano, ni del tercer 
mundo, como se observa entre las culturas de los pueblos árabes o de los pueblos 
africanos y las formas de escolarización occidentales. En los Estados Unidos no han 
estado exentos de esta situación. La relación entre la cultura sajona y las culturas de 
las llamadas minorías ha sido fuente de conflictos en muy distintos momentos. La 


misma Europa ofreció recientemente un triste testimonio mundial por los conflictos 


% En México se tiene una estimación de la existencia de 10 millones de indígenas (cerca del 10% de la 
población), quiénes hablan 54 lenguas, más los dialectos que se derivan de las mismas. En estos núcleos 
sociales el aprendizaje del castellano para lograr la escolarización, significa también el aprendizaje de 
una segunda lengua. Se tiene evidencia de letreros escritos en Otomí (lengua de un grupo indígena) en 
el salón de clases en donde se afirma “El español es la lengua que utiliza el ladino para explotarnos, por 
eso no me gusta”. Cfr. Dirección General de Educación Indígena. Secretaría de Educación Pública. (1986) 
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interétnicos e interreligiosos que llevaron a prácticas de genocidio en la vieja ex- 


Yugolslavia”. 


Lo que no sólo provocó un escándalo entre los propios europeos, sino que obligó a los 
autores que elaboraron para la UNESCO el diagnóstico mundial de la educación a 
incorporar en su informe La educación encierra un tesoro (1996), una reformulación de 
los tres tipos de aprendizaje que en los años sesenta había formulado Phillipe Coombs 
(1971) para añadir al: Aprender a Ser, Aprender a aprender y Aprender a hacer, el 


Aprender a Convivir. 


Esto es aprender a aceptar y convivir con la diferencia, con lo que es distinto a lo de 
uno. Reconocer el valor que las diversas expresiones culturales tienen en sí mismas, y 
dejar de lado la perspectiva que supone que una de las formas culturales es superior o 


mejor a las demás. 


El planteamiento a nivel de discurso y de argumentación sobre esta cuestión es por 
demás atractivo. La realidad se enfrenta a otra dimensión que conviene analizar con 
algún detenimiento. Ese es el objeto de este ensayo, preguntarse hasta donde desde el 


campo del currículo se puede atender a la diversidad. 


Recordemos que no es la primera vez que se le asigna a la educación un papel con 
estas características. No había concluido la primera guerra mundial, cuando el 
movimiento escuela activa asumía entre una de sus perspectivas lograr una educación 
para la paz, esto es, se le asigna al escenario escolar realizar una acción tendiente a 
crear condiciones que permitan superar determinados conflictos que en un momento 


se experimentan en la sociedad. 


Así los planteamientos de lo que se puede considerar educación para la diversidad se 
encuentran inscritos en este nivel de problematización: cuáles son los problemas 


sociales que se espera se resuelvan a través de la educación formal. Preguntarse qué 


27 El reciente problema de jóvenes en queman automóviles como protesta en Francia es otro ejemplo 


de este problema de la falta de educación para la convivencia y la diversidad. 
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papel puede desempeñar la educación para promover una educación que postule el 
respeto hacia los otros seres humanos, que postule la necesidad de lograr una 
comprensión y que, al mismo tiempo, impulse una aceptación de un conjunto de 


normas y valores que son indispensables para la convivencia humana (Gasché, 2005) 


El tema de la diversidad no sólo se refiere a las diferencias culturales, sociales y 
económicas que pueden existir entre grupos sociales de origen étnico distinto, sino 
que constituyen un rasgo de lo que podríamos considerar una sociedad postmoderna 
(de Alba, 2005). Esto es, la aspiración de la modernidad de establecer un conjunto de 
normas, reglas y valores socialmente aceptados, regidos por la razón y no por el 
pensamiento divino, que permitieran la mejor convivencia social, se encuentra en 
crisis. Todos los problemas que hemos mencionado con anterioridad lo muestran, así 
como los diversos conflictos sociales, raciales y estudiantiles que observamos en 


diversas partes del mundo. 


Los diversos grupos de la sociedad, los diversos grupos que se pueden identificar al 
interior de cada segmento social, en una sociedad cada vez más atomizada, donde ya 
no es suficiente la clasificación como la sociología lo hacía tradicionalmente, sea a 
través de conceptos marxistas de burguesía vs proletariado; clase alta media o baja; 
grupos en pobreza y en pobreza extrema; grupos indígenas y no indígenas; grupos 
étnicos de origen africano, asiático, latino o europeo. Todas estas clasificaciones no 
alcanzan a dar cuenta de un conjunto de diferencias que van caracterizando a cada 


segmento humano. 


Logrando que la convivencia social sea aceptada por una serie de normas cada vez más 
débiles, por cuanto los integrantes de esos diversos segmentos de la sociedad no las 


reconocen como propias. 
Este es el complejo contexto donde se encuentra la problemática de la diversidad 


social, es el contexto en el que se pretende que el campo del currículo tenga alguna 


posibilidad de intervención, y se busca que tal intervención sea exitosa. 
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El campo del curriculum. Una propuesta para establecer una formación para la 


ciudadanía, el progreso social y la incorporación al mundo del trabajo 


Como un resultado de los procesos de industrialización, se transformaron las 
condiciones de vida de los miembros de las sociedades modernas. Las relaciones 
cotidianas se trastocaron y se le asignó a la escuela el papel de lograr la integración de 
los nuevos ciudadanos a ese orden social. (Cremin, 1969,) En ese contexto se conformó 
la teoría curricular, una propuesta para la educación del hombre en la era industrial. 


(Apple, 1986. Díaz Barriga, 1986) 


La industrialización permitió la consolidación de la institución escolar que se había 
perfilado con la conformación de los Estados Nacionales a fines del siglo XVIII. 
Recordemos que a mediados del siglo XIX los Estados Nacionales en Europa y 
seguidamente en América Latina empezaron a expedir las leyes que regulaban el 
funcionamiento de la educación pública. No sólo postularon los principios de laica, 
gratuita y pública, sino que expidieron regulaciones sobre el número de años que se 
debían cursar, así como de las asignaturas y los temas que debían ser objeto de 
tratamiento. La industrialización se convirtió en el detonador de una serie de 


necesidades educativas en el seno de la sociedad. 


Así como las nuevas regulaciones desplazaban a las escuelas parroquiales, a las 
escuelas de los maestros para establecer en realidad una incipiente conformación de 
un sistema educativo. El nuevo ordenamiento de asignaturas, temas y contenidos en el 
escenario escolar desplaza los saberes de la didáctica centrados en el desempeño 
docente y articulados en la relación docente-estudiante. Veamos que la didáctica no 
percibía el conjunto de relaciones sociales que gravitaban en el entorno escolar, ni 
siquiera visualizaba las relaciones escolares como relaciones entre un grupo de 


docentes frente a distintos grupos de estudiantes. 


En este contexto surge la teoría curricular, precisamente para establecer un modelo 
científico (Bobbit, 1971) de selección del contenido, de cara a las necesidades del 


trabajo, así como de la necesaria conformación de una ciudadanía (Cremin, 1967). Si 
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bien desde su inicio la problemática curricular estuvo tensada por la perspectiva que la 
ligaba más a los mecanismos para la elaboración de planes y programas de estudio 
(Bobbit, 1971), frente a la que privilegiaba el desarrollo del estudiante, sus 
necesidades y sus intereses como elementos definitorios de lo que podría ser 


aprendido (Dewey, 1925). 


Tensión que no se ha resuelto en nuestros días y, que de alguna forma se expresa en el 
pensamiento curricular contemporáneo en lo que se entiende por curriculum formal 
frente al curriculum como práctica, vivido y, en otro sentido oculto. (Díaz Barriga, 


2004) 


Pero en esta perspectiva encontramos un meollo de la problemática curricular que 
guarda una estrecha relación con el tema de la diversidad. La perspectiva curricular 
como planes y programas de estudios responde al interés del estado nacional por 
promover elementos que permitan una formación homogénea para los integrantes de 
una sociedad. Cremin es bastante claro cuando afirma “su tarea era norteamericanizar 
a los inmigrantes” (1969, 92). En este sentido, esta perspectiva a través de la cual se 
difunde una serie de contenidos, habilidades y actitudes en el conjunto de los 
estudiantes, con independencia de sus condiciones de origen, es un elemento que 
signa las propuestas curriculares actuales. Claramente definidas en lo que se denomina 


la educación básica. 


El estado, a través de su propuesta de contenidos de un plan de estudios, le garantiza a 
la sociedad una transmisión de contenidos y valores uniformes. La otra veta de la 
problemática curricular también esta presente. La realidad escolar no funciona de 
acuerdo a la imagen que los planificadores tuvieron del currículo (Remedi-Furlán, 
1983), sino que contrariamente a ello, en el salón de clases se dan una serie de 
interacciones que guardan más relación con la dinámica que los integrantes de un 
grupo escolar le imprimen, la actuación del docente y las condiciones del entorno 
escolar. La diversidad se encuentra como un signo presente en las prácticas 


educativas. 
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En algunos de sus trabajos Giroux (1989) sostenía la necesidad de atender en una 
perspectiva de la diversidad en los procesos educativos que se dan con lo que en los 
Estados Unidos se denomina Minorías Étnicas. En México se creó la Dirección General 
de Educación Indígena, que entre sus objetivos tenía realizar adecuaciones del plan de 
estudios de la educación básica a las características de 54 grupos indígenas. En varios 
países de la región se están estableciendo Universidades Multiculturales (para no 
denominarlas indígenas) Todo ello invitaría a pensar que el tema de la sociedad y las 
autoridades educativas han tomado conciencia de este problema y han buscado 


formas de atenderlo. 


Lejos estamos de una solución, y se puede sospechar que las respuestas que se dan 
actualmente a este problema lejos de resolverlo constituyen solamente un paliativo 


que en ocasiones es una acción vergonzosa. 


Tensiones del curriculum ante el tema de la diversidad 


Para dilucidar de una mejor manera el problema las relaciones entre curriculum y 
diversidad es conveniente utilizar el concepto tensión. Ya que el mismo remite a 
fuerzas reales y sobre todo simbólicas que están presentes de manera simultánea en 
un momento, en una acción o en una estrategia social, en este caso educativa. Esta 
tensión genera dificultades para lograr una adecuada resolución del problema que se 


experimenta en un momento dado. 


La diversidad cultural en el ámbito del currículo crea múltiples tensiones. No sólo las 
que emanan de la convivencia con lo diferente, sino las que son estructurales a la 
problemática de lo diverso. Parte de este problema guarda relación con el origen de la 
problemática curricular e incluso con el papel que la cultura occidental le asigna a la 


escolarización. 


En estricto sentido, ya hemos presentado una forma de la diversidad en el campo del 


currículo. La tensión entre curriculum formal y curriculum vivido, no insistiremos más 
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en ella. Sin embargo, de esta tensión surgen otras que es conveniente tener presente, 


entre ellas podemos mencionar, otras tres en particular: 


La presión para establecer contenidos homogéneos en los planes y programas de 
estudio, dejando el tema de la diversidad a una perspectiva de actitudes; la tensión 
entre sistemas nacionales de examinación y la diversidad que se busca promover en el 
campo del currículo y valores, y la reducción del tema de la diversidad cultural a un 


contenido folclórico. 


Estas tensiones de alguna forma son el resultado del papel que en el sistema social se 
le asigna a la educación, y a la misma conformación de la teoría curricular como un 
instrumento que permita resolver lograr la meta de la conformación de un ciudadano 


que se integre productivamente a la sociedad. 


Aun cuando el tema de la diversidad cultural es sostenida de formas muy variadas por 
distintos actores: autoridades educativas, políticos, entre otros. Estas declaraciones 


quedan puestas en entredicho ante otras realidades. 


Con independencia de la realidad social y cultural en la que se desenvuelve el acto 
educativo en cada escuela y en cada salón de clases, la propuesta de contenidos es 
única y estable para todo el sistema. Por más esfuerzos que se hayan realizado para 
incorporar la perspectiva de lo local, finalmente termina privando una perspectiva 
nacional en el tratamiento de los contenidos y estamos avanzando hacia una 


internacional. 


Hemos planteado la dificultad que tiene la sociedad contemporánea para reconocer de 
manera específica los rasgos culturales y sociales de los diversos grupos y subgrupos 
que la integran. Mucho más complicado resulta en una región como la latinoamericana 
comprender la perspectiva y cosmovisión de aquellos pueblos a los que se les quitó la 


voz por más de cinco siglos. 
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Se han hecho esfuerzos que en el plano formal podríamos considerar como un fracaso, 
tales como dejar que cada provincia o Estado defina los contenidos de los planes de 
estudio de educación básica, cuestión que llevó a dar marcha atrás a estas propuestas 
y obligó al Estado a proponer una serie de contenidos mínimos para ser trabajados en 
los cursos escolares. Este es el sentido de la educación obligatoria. También se puede 
considerar un fracaso las acciones que se realizan en el caso de México, en el que se 
autoriza a los estados a incorporar contenidos regionales en una asignatura de cada 


ciclo escolar. 


Si los contenidos escolares se piensan en la lógica de la unidad/diversidad, ciertamente 
que el planteamiento formal es que deben responder a una unidad. Los aprendizajes 
básicos deben ser logrados por todos los estudiantes. Esta es una condición sustantiva 


del trabajo escolar. 


Pareciera entonces que no hay en el sistema de educación formal un lugar para la 
diversidad. En ese caso se argumenta que corresponde a cada escuela y a cada 
docente conceder el espacio a la necesaria diversidad en la forma de abordar cada uno 
de los contenidos en el salón de clase. Al docente se le asigna la responsabilidad de 
identificar las actividades de aprendizaje y las tareas educativas que permitan dar 
sentido a esa diversidad social y cultural, e incluso se espera que el docente aporte 
toda su creatividad en esta tarea. Pero también en este trabajo generalmente se 
fracasa, porque los docentes viven situaciones muy diversas en la región. Sin embargo, 
se ha documentado la existencia de un desánimo relativamente generalizado frente a 
su desempeño. Desánimo que no ha sido objeto de atención por parte de los 


responsables del sistema escolar. (Díaz Barriga, 1995) 


Frente a ello, el docente se enfrenta a una cantidad de demandas que son intrínsecas a 
su labor, pero que también son el resultado de la manera como se conducen las 
políticas para la educación y de la misma dinámica institucional con la que opera su 
institución escolar. Si a ello añadimos dos factores externos tendremos mayor claridad 
de la dificultad que tiene el docente para realizar un trabajo con esta diversidad. Por 


una parte, el docente de educación básica en América Latina se encuentra mal 
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retribuido económicamente, lo que es un factor que influye en su falta de motivación, 
pero al mismo tiempo ello lo obliga a tener otras actividades para poder lograr un 
salario aceptable. Ante tantas actividades el docente se encuentra imposibilitado para 


responder como se espera que lo pueda hacer. 


Pero, por otra parte, el docente no cuenta con instrumentos que le permitan cualificar 
las condiciones particulares, las diversas culturas que caracterizan el origen de los 


estudiantes que tiene frente a sí. 


A ello hay que agregar el establecimiento y generalización de una política nacional e 
internacional de exámenes. Las pruebas masivas o pruebas a gran escala están 
proliferando a nivel mundial, pero lejos de promover o impulsar la diversidad lo que 
fomentan no es solo competencia, sino la uniformidad en el tratamiento de los 
contenidos. Esta uniformidad va más allá de un plan de estudios nacional —objeto de 
indagación en las pruebas nacionales— sino al establecimiento de una serie de 
contenidos que globalmente deben ser trabajados en los distintos niveles del sistema 


educativo. 


El tema no es secundario. La mecánica de la construcción de pruebas nacionales va 
caminando a establecer un equipo de especialistas en elaboración de reactivos y 
procesamiento de información (sea a través de la teoría clásica de los test o por medio 
de la teoría de la respuesta al ítem) que nada tienen que ver con los responsables de la 
elaboración de los planes y programas de estudios. Los docentes quedan en medio de 
está bisagra como los únicos responsables de los resultados que obtengan sus 


estudiantes. 


Con independencia de la forma como este proceso tensiona el desempeño docente, ya 
recientemente se empiezan a volver a trabajar modelos para vincular las percepciones 
económicas de los profesores a los resultados que los alumnos obtengan en tales 
pruebas. Si no que en el fondo no necesariamente coinciden las perspectivas 


psicopedagógicas que orientan la construcción de un plan de estudios, con las que 
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tomaron los que construyeron los diversos instrumentos de medición. Aunque 


ciertamente esto es objeto de otro tipo de estudios. (Padilla, 2005; Díaz Barriga, 2005) 


El problema es que la era de la examinación centra la función educativa en el dominio 
de los contenidos de acuerdo a la forma como tales contenidos son explorados, con lo 
cual el tema de los contenidos adquiere una predominancia en el trabajo escolar 
desplazando otros aspectos formativos. Además el establecimiento de exámenes 
nacionales incorpora una nueva presión hacia el logro de aprendizajes uniformes, lo 


que significa promover contenidos homologados en todo el sistema educativo. 


A ello hay que agregar el impulso que en este momento se está dando a las pruebas 
internacionales. Éstas se pueden considerar como la última fase de la intencionalidad 
que tuvo la pedagogía comparada cuando inició sus actividades a fines del siglo XIX. 
Pero mientras la pedagogía comparada buscaba establecer un análisis sobre las 
distintas formas y distintos contenidos de la enseñanza en el momento que se estaban 
conformando los sistemas educativos, los exámenes masivos o a gran escala como se 
les denomina técnicamente, buscan establecer elementos de homologación 


globalizados en todos los sistemas educativos. 


Los exámenes masivos tienen aproximadamente cincuenta años de estarse 
estableciendo a nivel mundial. En ese período se establecieron varias agencias 
internacionales que asumieron esta responsabilidad. La más antigua es la Asociación 
Internacional de Evaluación (IEA). Desde los años cincuenta inició sus actividades en 
este sentido al aplicar exámenes principalmente en diversos países europeos. Espacio 
donde se conformó lo que actualmente se conoce como prueba TiMsSS (Third 
international mathematic and science study), que en México se aplica desde principios 
de la década de los años noventa, pero cuyos antecedentes en Europa se encuentran 


en el First International desarrollado a mediados de los años sesenta. 


En 1989 la oficina regional de la unesco con sede en Santiago estableció un examen 


para América Latina, a cargo del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la 
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Calidad de la Educación. Y en la primer década del siglo XXI la OCDE estableció la prueba 


PISA en el marco de su Programme for International Student Assestement. 


Cada determinado tiempo, de acuerdo a la programación de exámenes que tiene cada 
organización publican a nivel mundial o regional los resultados de los instrumentos 
aplicados. Esta publicación genera una cultura de la comparación —en ocasiones 
semejante a la futbolística, unos países en primeros lugares y otros en los últimos— y 
cada vez es más frecuente que los gobiernos nacionales tomen en cuenta estos 
resultados, como EL referente de la situación que guarda el trabajo escolar en cada 


país. 


No se ha valorado una consecuencia de esta determinación. La homologación de los 
contenidos en los sistemas de enseñanza. En este momento la educación camina hacia 
un orden supranacional, en el cual, un conjunto de expertos en medición determina 
qué aprendizajes debe haber logrado un estudiante de 9 años, de 12 años o de 15 
años. En función de esta determinación de lo que debió ser aprendido se construyen 
los diferentes reactivos que constituyen un examen. Se aplican a estudiantes de 


diversos países y se publican resultados. 


De tal manera que estamos ante un modelo donde calidad de la educación es una 
estrategia para la homologación de los contenidos que se trabajan en los sistemas 
educativos. No sólo se desplaza en los hechos a los técnicos locales responsables de la 


planificación curricular. 


De esta manera las pruebas nacionales y las internacionales se están convirtiendo en 


un elemento de homogeneización del trabajo escolar. 


Entonces cabe preguntarse sobre el lugar que le asigna el proyecto educativo a la 
diversidad. Aunque los responsables del sistema no dan una respuesta no es explícita, 
todo indica que se puede afirmar que el lugar asignado a la diversidad en un 
curriculum es el de la formación de actitudes y el tratamiento de lo diverso como un 


problema cultural y hasta quizá folclórico. 
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De esta manera el problema de lo diverso se traduce en un contenido de carácter 
moral sobre el debe ser del comportamiento social. Un debe ser que induce a respetar 
al otro como persona humana, o incluso, aunque esto se da en menor medida, a 


respetar las expresiones culturales del otro. 


Afirmamos que se da en menor medida, porque la evidencia indica que un adolescente 
cuya lengua materna es indígena, y en el proceso de escolarización, ha aprendido el 
castellano —idioma oficial de la nación y del sistema educativo— llega un momento en 
que le da vergüenza ante sus compañeros de escuela de emplear algún término o 
expresión en su lengua materna. Más aún, el proceso escolar está centrado en que 
logre el dominio de la gramática y formas de expresión propias del castellano. Los 
antropólogos y los profesores que trabajan con alumnos del sistema de educación 
bilingúe-bicultural dan amplios testimonios de esta situación que está ocasionando la 


pérdida del dominio de esas lenguas primigenias. 


Cuando un docente percibe cómo un estudiante es objeto de burla en esta situación, 
su respuesta en general es de invitar o imponer —de acuerdo a su sistema de 
trabajo— un respeto moral hacia el comportamiento del compañero de origen 
indígena, pero en ningún caso logra promover una comprensión cultural del valor que 


tiene en un país multicultural cada expresión de estos grupos. 


Soy testigo personal de cómo una comunidad purépecha (de la región de Michoacán) 
tuvo que interrumpir su acto conmemorativo del día de muertos “donde ellos se 
comunican con sus muertos”, ante los gritos de un grupo de jóvenes citadinos que les 


|” 


pedían algo de “rock and roll”. Con mucha dignidad el indígena dijo en castellano 
(porque la ceremonia era en Purépecha) que por 500 años habían ocultado su 
ceremonia, que desde los tiempos pre-hispánicos era el día para comunicarse con sus 
muertos, que ellos respetaban todas las expresiones culturales, pero pedían que 
hubiera respeto para su ceremonia. Esta ceremonia se realizaba al pie de una de las 


pirámides más antiguas de la región. Para algunos visitantes era un intento de 


170 


comprender esa forma cultural —en un idioma, el purépecha, que no se conoce—, 


pero para otros era sólo un acto de folclore. 


Y este es el otro problema que enfrenta la relación diversidad-curriculum o diversidad- 
educación. Varios temas de la diversidad lejos de llevar a promover la comprensión 
cultural de lo que significa se quedan en un planteamiento moral (un se debe 
comportar de esta manera ante tales fenómenos) o bien se reduce a una perspectiva 


folclórica. 


A manera de cierre 


Todo ello permitiría afirmar que la escuela del estado nacional, la teoría del currículo 
como una teoría para la formación del hombre en la era industrial, las políticas 
nacionales e internacionales de examinación masiva constituyen un bloque para lograr 
la transmisión de una propuesta de formación uniforme, homogénea donde no tiene 


cabida una formación para la diversidad. 


La teoría del currículo se conformó a principios del siglo XX para dar respuesta a los 
problemas de formación del hombre de cara al proceso de industrialización. El sentido 
de la formación es preparar para el trabajo, formar una ciudadanía y contribuir al 
progreso social. El tema de lo diverso en estricto sentido no tiene cabida en el campo 
de la problemática curricular, aunque existen intentos significativos por reconocer que 
en el escenario del aula, en el trabajo cotidiano de docentes y alumnos las propuestas 


formales no necesariamente se cumplen. 


Sin embargo, la existencia de un curriculum vivido o de una práctica curricular no 


necesariamente garantiza que el trabajo educativo conceda un paso a lo diverso. 


Más aún, el establecimiento de sistemas de exámenes nacionales e internacionales — 
en el marco de promover la calidad de la educación— constituye una presión 
significativa para impulsar el tratamiento homogéneo de contenidos y la promoción de 


aprendizajes similares en los diversos grupos sociales. Los expertos de evaluación 
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están llamados a reemplazar al especialista en elaboración en planes y programas de 


estudios. 


El tratamiento de lo diverso se reduce sólo a un problema de actitudes, a un problema 
de asumir una serie de comportamientos morales, más por la responsabilidad y por la 
necesidad de constituirse en un sujeto que cumple aceptablemente las normas 
sociales. El gran riesgo de la formación para la diversidad, en países como los 
latinoamericanos que tienen grupos de población indígena es promover el 
conocimiento de lo diverso como un problema de folklore. El contacto con diversas 
expresiones de los grupos como un espacio de distracción o diversión y no como un 
espacio para entender una cosmovisión muy distinta a la de occidente, en la que nos 


hemos formado y a la que respondemos naturalmente. 


Una formación para la diversidad sigue siendo un reto del sistema educativo. Una 
formación para la diversidad implica modificar la concepción que se tiene del trabajo 
escolar, requiere cambiar el papel que se le asigna a los contenidos en los planes y 
programas de estudio, le estorba el establecimiento de un sistema de exámenes a gran 
escala y requiere de la formación de una serie de actitudes de interrogación y de 
búsqueda de comprensión de lo diferente por parte de la sociedad en su conjunto, de 
los docentes en particular para que se pueda reflejar adecuadamente en el trabajo 


cotidiano con los estudiantes. 


Al parecer la conclusión es que entre diversidad y curriculum privan más los puntos de 


des-encuentro que las posibilidades de articulación. 
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Capitulo 9 
Evaluación curricular y evaluación de programas con fines de acreditación. Cercanías 


y desencuentros” 


Si tuviéramos que dar cuenta de las principales ideas y proyectos que caracterizan a los 
sistemas educativos en este inicio del milenio, seguramente identificaríamos como un 
aspecto central la manera como se impulsaron a una serie de reformas a través de las 
cuáles se busca sintetizar un conjunto de demandas económicas, tecnológicas, 
científicas y sociales que singularizan la época que nos tocó vivir. Un elemento central 
en tales proyectos de reforma es la evaluación. Vivimos, en lo que desde un punto de 


vista de los sistemas educativos, podemos denominar la era de la evaluación. 


Lo primordial en la definición de las políticas para la educación superior de los últimos 
quince años ha sido establecer diversas estrategias de evaluación, para implantar 
diversos incentivos económicos vinculados a resultados en desconocimiento de los 
procesos, una acción que en los últimos cinco años se ha articulado con el retorno a la 
lógica de la planeación estratégica a través de solicitar que las instituciones elaboren 
un plan institucional de desarrollo. Todo este impulso ha impedido analizar la 
necesidad de reformar los sistemas de educación superior de cara a las nuevas 
exigencias que emanan de la sociedad del conocimiento, de las nuevas formas de 
producción. Lo importante para los responsables de política es orientar el trabajo 
institucional para que se incrementen los indicadores, para que se haga bien lo que se 
considera debe ser hecho, desconociendo que los grandes cambios que se 
experimentan en el nuevo siglo reclaman pensar en una formación para enfrentar 


retos en los próximos treinta años, para una sociedad que apenas vislumbramos. 


En esta perspectiva se han creado múltiples programas, múltiples proyectos de 
evaluación para todos los niveles del sistema, para diversas instancias: las 
instituciones, los proyectos y programas y un segmento de los actores: docentes y 


estudiantes. Ha habido reticencia para evaluar el papel de otros actores que juegan un 


% Conferencia para el Congreso Nacional de Investigación Educativa. Sonora, 2005. 
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papel definitivo en la generación e implantación de las políticas para este sector: las 
F A a ; 99 4 sie 
autoridades educativas de distinto nivel”, así como los expertos y especialistas en 


educación en su papel de consultores. 


También se ha trabajado por difundir los resultados de evaluación, más no de todos, 
pues algunos se siguen manejando de manera un tanto restringida o fragmentada al 
menos. De esta manera se impulsó la publicación de resultados de la evaluación que se 
refiere a los individuos, en particular la que se realiza a través de exámenes masivos, 
técnicamente llamados a gran escala, pero se trata con mayor reserva otro tipo de 
resultados. Tanto los que tienen que ver con el desempeño de las instituciones 
escolares*%, como los reportes que se elaboran de los programas que son evaluados 


con esta finalidad o con intenciones de acreditación. 


Se ha establecido una premisa que resulta un tanto simple: las acciones de la 
evaluación constituyen un factor (para muchos EL factor) para el mejoramiento de la 
educación. Esto es, se atribuye un resultado mecánico a tales ejercicios, sin estudiar las 
condiciones que se requieren para que la evaluación contribuya al mejoramiento del 
desempeño educativo. No es tan cierto, que a mejores indicadores o mejores índices 
se corresponda un mejor trabajo en el campo de la educación. Máxime cuando se ha 
cancelado la función de retroalimentación y su papel formativo. Se confunde “dejar 
que la prensa maneje resultados”, en general estridentes, con la función de 
retroalimentación. Esto explica el interés del Instituto Nacional de Evaluación 


Educativa, por hacer talleres sobre este tema para los periodistas y no para docentes. 


Todo ello exige realizar un examen minucioso sobre las concepciones y prácticas de 
evaluación que se han generalizado en los sistemas educativos. En este capítulo sólo 


vamos a examinar si tiene sentido promover la evaluación curricular, ante el impulso 


% Así por ejemplo, fue la descalificación a los temas psico-pedagógicos de un funcionario de alto nivel la 
que originó que en la reforma curricular de 1997 se eliminara del plan de estudios para formación de 
profesores de educación primaria asignaturas fundamentales para su desempeño profesional como: 
psicología educativa, psicología del aprendizaje, psicología de la infancia, didáctica, currículo, evaluación 
educativa. Impulsando una formación con muy fuerte carga empírica. 

1% Baste con recordar el debate que se abrió entre autoridades educativas y padres de familia de 
algunos estados de la república que solicitaban se hiciera público el rankeo de escuelas primarias que se 
había elaborado con base en los resultados que los alumnos obtuvieron en distintos exámenes. 
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que ha tenido a partir de 1991 la evaluación de programas educativos (no de planes de 
estudio), con el establecimiento de seis Comités Interinstitucionales de Evaluación de 
la Educación Superior, (CIEES) y posteriormente en 2002 con el funcionamiento de los 
primeros Organismos Acreditadores de Programas de la Educación Superior, los que es 
necesario señalar funcionan a la par de los anteriores, lo que refleja la compulsividad 
que existe en las actividades de evaluación en este momento. Así, en la actualidad las 
instituciones promueven la realización de auto-evaluaciones de sus programas 
educativos, como parte de los mecanismos de su evaluación y/o acreditación con un 


claro desplazamiento de la evaluación curricular. 


El objetivo de este capítulo es analizar hasta dónde la evaluación de programas 
educativos es equiparable a la evaluación curricular, identificando las diferencias que 
existen entre las diferentes perspectivas y valorando la posibilidad de impulsar 
nuevamente la curricular. Varios aspectos necesitamos ponderar en estas 


problemáticas. 


La evaluación curricular. Sus puntos de partida 


El campo de la evaluación curricular tiene una conformación reciente e incipiente. 
Reúne en su ámbito dos campos de conocimiento, que si bien son producto de la 
respuesta que los expertos dieron a los problemas de la educación en la era 
industrial*%, su desarrollo es muy joven en el campo de las ciencias de la educación. 
De esta manera, cuando se plantean problemas referidos a las estrategias 
metodológicas para realizar la evaluación nos encontramos con un conjunto de 
propuestas que tienen poca consistencia, o bien, que en el marco de un conjunto de 
estrategias establecidas, como las que se suelen utilizar en la evaluación de programas 


requieran de una aplicación estereotipada de indicadores previamente establecidos. 


101 . . E ., 4 P Ñ 
Una lectura cuidadosa de Cremin permite hacer esta afirmación. En varios trabajos previos he dado 


diversos argumentos que desarrollan con mayor detalle este planteamiento. Cfr. (Cremin, L (1970) La 
transformación de la escuela. Buenos Aires, Biliográfica Omeba, Colección América en Letras. Díaz 
Barriga, A (1994) El currículo escolar. Surgimiento y perspectivas. Buenos Aires, REl-Argentina, IDEAS, 
Aique 
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En la situación de un campo que comenzaba a esbozar diversas discusiones para 
clarificar los diversos derroteros que lo circuncidaban, otros elementos fueron 
dificultando. Uno de ellos fue la ampliación del concepto currículo. Ciertamente que 
este tema ya estaba establecido desde el inicio de la problemática cuando Dewey 
concebía lo curricular vinculado no sólo a la selección de los contenidos, sino a las 
exigencias de la experiencia del sujeto escolar, enseñar aquello que puede ser 
comprendido por los alumnos, tema que de alguna forma estaba abierto desde los 
planteamientos de Comenio en el siglo XVII. En la perspectiva técnica del campo del 
currículo, el texto de Bobbit de 1918, centraba la problemática curricular en el ámbito 
de los planes de estudio. A partir de la obra de Tyler (1949), este modelo se convirtió 
en la perspectiva dominante en el campo. Aunque con la construcción del concepto 
curriculum oculto se volvió a abrir de manera insospechada una perspectiva que se 


encuentra presente en el campo hasta nuestros días*”., 


Ambas perspectivas el currículo como planes de estudio, también llamado curriculum 
formal, se encuentra en tensión con la perspectiva del currículo como conjunto de 
experiencias, sea lo que se suele denominar curriculum vivido o curriculum como 
práctica, así como los desarrollos del currículo oculto. Pero debemos reconocer que la 
evaluación curricular se desarrolló de manera incipiente con una estrecha vinculación 
con la perspectiva de planes y programas de estudio. No alcanzó directamente a dar 
cuenta de las otras formulaciones, a menos que, como presentaremos más adelante, 


se equiparen los términos investigación y evaluación. 


Esto no significa que la evaluación de planes y programas hubiera alcanzado una 
madurez conceptual y técnica, sino que quiere decir que el campo de la evaluación 
curricular se estaba desarrollando en esta línea. Ariech Lewy (1976) considera que la 
evaluación curricular surge en los años setenta, como una disciplina independiente de 
las ciencias de la educación. Esta situación, que la concebía como un campo propio, se 


vio truncada cuando la política educativa en la década de los años noventa apostó al 


102 Para ampliar la información consultar: Díaz Barriga, Á. (2003). Currículum. Tensiones conceptuales y 


prácticas. Revista Electrónica de Investigación Educativa, 5 (2) en: 
http://redie.ens.uabc.mx/vol5no2/contenido-diazbarriga.html 
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establecimiento de un modelo de evaluación de pares para los programas educativos. 
Un primer problema que surgió con esta decisión, el cual pasó desapercibido 
prácticamente durante toda la década por los especialistas del campo del currículo fue 
el desplazamiento y/o cancelación del campo de la evaluación curricular ante el 


surgimiento de la evaluación de programas. 


En ese momento no se conceptualizó lo que se podría entender por programa 
educativo, ya que la denominación programa educativo se empleó con un sentido 
diverso al que se venía utilizando en el ámbito de la educación. Con anterioridad se 
entendía que un programa era un instrumento que guiaba el proceso de trabajo 
escolar en una asignatura o módulo de un plan de estudios, mientras que en el nuevo 
contexto se refiere a todo lo que acontece con relación a una formación profesional en 
un caso particular: formulación de un plan de desarrollo, planes y programas, 
programas de investigación institucionales, composición de la planta académica, 
normatividad institucional, sistema de gobierno y mecanismos de autoridad, entre 


ellos la existencia de autoridades colegiadas, infraestructura académica. 


A primera vista se trata de un incremento en el conjunto de aspectos que es necesario 
valorar vinculados con la formación profesional, lo que permitiría concluir que este 
aumento de valoraciones con respecto a un mayor número de elementos vinculados 
con la formación profesional posibilitaría realizar un trabajo mucho más acabado en el 
ámbito de la evaluación y acreditación de programas, lo cual supondría lograr un 


mejoramiento cualitativo de los procesos de evaluación. 


La cuestión quizá no sea tan sencilla, porque aún cuando el campo de la evaluación de 
curricular se encontraba en un proceso incipiente de conformación y se encontraba en 
una situación tensa entre dos tendencias que no han encontrado su punto de síntesis. 
Esto obliga a ponderar hasta dónde la incorporación de una nueva estrategia (ejercicio 
de auto-evaluación y evaluación externa), junto con nuevos indicadores enriqueció 


conceptualmente este campo. O bien, en su caso examinar su efecto en limitarlo a una 
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serie de cuestiones formales, totalmente asociadas al establecimiento de los sistemas 


de acreditación de programas. 


En este punto es conveniente tener en cuenta que se trata de la convergencia de dos 
concepciones o modelos de interpretación de la evaluación que tienen un origen y una 
trayectoria distinta, una centrada en mecanismos inicialmente académicos y la otra en 
una visión técnica de indicadores. Como hemos esbozado la evaluación curricular se 
empezó a perfilar como una acción vinculada a planes y programas de estudio en la 
década de los años setenta del siglo XX. Por su parte las experiencias de evaluación de 
programas académicos con fines de acreditación es prácticamente centenaria, si bien, 
es objeto de discusión entre especialistas el punto de origen del mismo. Llarena 
sostiene que los primeros organismos acreditadores en los Estados Unidos empezaron 
a funcionar desde 1885 (Middle States Asociation for Colleges and Schools) con la 


103 


existencia actual de más de 60 organismos acreditadores. Mientras que José Ginés 


Mora atribuye a Hugues el primer ejercicio de acreditación institucional en 1925.*% Sin 
embargo, podríamos afirmar que precisamente por esta característica centenaria los 
mecanismos empleados para la evaluación y acreditación de programas tienden a ser 
más estables, pero también más formales, aunque a primera vista parezcan mucho 


más participativos. 


Las instituciones rápidamente se han adecuado tanto a la nueva terminología que 
surge de los criterios de evaluación y/o acreditación de programas, al tiempo que han 
incorporado múltiples elementos vinculados con los procesos de trabajo que hay que 


realizar en la meta de evaluar y acreditar sus programas. 


103 Cfr, Llarena, R (2004) “La educación superior en México”. Vocal Ejecutiva del Comité de 
Administración y Gestión Institucional de los CIEES. Ponencia presentada en el “Seminario La educación 
Superior en México” ANUIES-SESIC-IESALC-UNESCO. Ciudad de México. 29 y 30 de marzo de 2004. Documento 
versión Power Point. 

1A Mora, José Ginés (1991) Calidad y rendimiento en las instituciones universitarias. Madrid, Consejo de 
Universidades. Secretaria General. En particular Capítulo 5 “Valoración de la calidad en las universidades 
estadounidenses” 
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Supuestos en la evaluación curricular y la evaluación y acreditación de programas 


educativos. 


Para tener una mejor comprensión de los puntos donde se pueden encontrar 


semejanzas y diferencias en los procesos de evaluación que emanan de ambas 


perspectivas conviene dilucidar algunos elementos 


ELEMENTOS DE COMPARACIÓN ENTRE LA EVALUACIÓN CURRICULAR Y LA ACREDITACIÓN DE PROGRAMAS 


Evaluación curricular Evaluación para acreditar 
programas educativos 
Antecedentes Tiene un claro tránsito de evaluación | Primeros organismos  acreditadores 
del aprendizaje a evaluación de un plan | 1885 
de estudios (de Tyler 1949 a Lewy | Primer ejercicio de acreditación 
1976) institucional 1925 
Conformación inicial como disciplina | En la actualidad más de 60 organismos 
en los años setenta acreditadores en los EEUU 
Conceptualización Dos posiciones evaluación de todo el | Evaluación de todos los elementos que 
plan de estudios y los programas, o | guardan relación con un programa 
bien, evaluación de un segmento del | educativo 
currículo 
Dos concepciones como tarea técnica o | Concebida como llenar un autoinforme 
como actividad de investigación (con muchos indicadores formales) 
Visita de evaluadores externos para 
confirmar y completar indicadores 
Informe a los responsables del 
programa 
Manejo de los | Actividad técnica: informe para | Libertad de la autoridad educativa para 
resultados de la | responsables programa manejar de manera discrecional o 
evaluación Actividad investigación: informe como | abierta el informe 
insumo para una discusión entre la 
comunidad 
Modalidades Evaluación interna y externa Autoevaluación y evaluación externa 
Elementos de | Análisis de los fundamentos del plan de | Fundamentalmente los que se conciben 


evaluación interna 


estudios (análisis del modelo curricular) 
Análisis de la selección y organización 
del contenido (coherencia entre todos 
los programas que integran el plan de 
estudios) 

Análisis de las situaciones de enseñanza 
Análisis de los sistemas de evaluación 


en el formato que cada organismo 
entrega para la autoevaluación 


Elementos de 
evaluación externa 


Estudio de egresados, estudios de 
trayectorias, estudios de práctica 
profesional 

Estudios de mercado ocupacional 
Análisis de los temas de frontera, de la 
revolución científico tecnológica, así 
como de los temas básicos que 
estructuran la disciplina o campo 
profesional 


Visita de los evaluadores, realización 
de entrevistas de acuerdo a un formato 
establecido 

Elaboración de un informe de 
evaluación (entrega del mismo a las 
autoridades de la institución) 


CUADRO 1 


179 


A simple vista resaltan múltiples semejanzas entre ambos enfoques, sin embargo, la 
diferencia más importante de ambas perspectivas radica en la manera como conciben 


conceptual y técnicamente el trabajo. 


Un acercamiento a los planteamientos que subyacen en la evaluación curricular nos 
permitiría observar que se fincan en dos tipos de discusiones: a) un análisis de las 
principales orientaciones de evaluación que actualmente se encuentran en el campo y, 


b) una propuesta metodológica para realizar la actividad de evaluación. 


Los análisis sobre las principales orientaciones de la evaluación suelen articularse a las 
etapas que explican la conformación de esta disciplina en el ámbito del pensamiento 
educativo estadounidense utilizando la clasificación inicial que realizaron Thordinke y 
Hagen (1970), o bien las formulaciones posteriores de Sttuflebeam y Shinkfield (1987). 
A ello se incorpora un planteamiento relacionado con los modelos o tendencias que se 


observan en el campo de la evaluación. 


Si bien ambas perspectivas permiten tener una mejor perspectiva de la evolución y 
conformación del campo de la evaluación, no necesariamente contribuyen al 
desarrollo de la evaluación de los planes y programas de estudios. De esta manera 
Casarini (1999), considera que existen dos tendencias en evaluación: en primer 
término la tradicional, centrada en el análisis de resultados donde se aplican diseños 
fuertes en investigación, modelos lógico deductivos, modelos eclécticos (diseños 
experimentales, de causalidad múltiple) o perspectivas holísticas descriptivas mediante 
descripciones a profundidad de un programa educativo. En segundo término las 
racionalistas que trabajan con modelos de análisis de sistemas, modelos sin referencia 
a objetivos donde el evaluador funciona como un experto que emite una 
interpretación con recomendaciones y la evaluación iluminativa, que realiza un estudio 


de caso. 


Mientras que López, Moreno y Cano (2004) al estudiar los patrones que se emplean en 
la evaluación de programas sostienen que se pueden considerar cuatro paradigmas de 


evaluación de programas educativos: científico, interpretativo, crítico y 
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complementarista y que estos paradigmas llevan a emplear cuatro tipos de modelos 
de evaluación: los objetivistas, subjetivistas, críticos y eclécticos. Por su parte Posner 
introduce el concepto de evaluación equilibrada cuyas características son: concentrada 
en el crecimiento y desarrollo de los estudiantes por lo que parte de conceder a los 
estudiantes un espacio de autonomía relativa para influir en los ambientes de 
aprendizaje; colaboracionista en el sentido de compartir la información con todos 
desde el principio del proceso; referida al contexto donde funciona el programa 
educativo; informal en el sentido de que los datos con los que operan surgen en el 
momento de la operación de un programa; flexible y orientada a la acción. Según este 
autor la evaluación equilibrada toma los métodos de la antropología, la psicoterapia, la 
psicología cognoscitiva y la sociolingúística, lo que permite utilizar diversos 
instrumentos: observación y registro, entrevista y conferencias de apoyo a la 
autoevaluación, así como muestras naturales de comportamientos típicos. Frente a la 
evaluación equilibrada se encuentran los métodos que provienen de la perspectiva 


experimental y conductual mucho más centrados en las actividades de medición.*” 


El problema de este planteamiento o de muchos otros es que no construyen como 
objeto de partida el campo de la evaluación curricular, sino que el ámbito del currículo 
es concebido como un espacio para la aplicación de diversas tendencias de evaluación. 
Lo cual ciertamente es posible, pero al realizarse los planteamientos en esta dirección 


no se logra orientar con claridad los procesos de evaluación. 


Díaz Barriga estableció en 1995 que en el caso de la evaluación curricular se requiere 
reconocer que tres temas generan una posición polémica de la cual se derivan una 
serie de discusiones y debates no sólo respecto del campo de la evaluación, sino 
respecto de la forma como se pueden llevar a cabo las estrategias metodológicas para 


esta actividad. Estos puntos de conflicto son: 


105 Posner, G (2005) Análisis de currículo. México, McGrawHill (32 edición) 
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a) Evaluación de todo el plan de estudios o sólo de una parte del mismo 


Existe una posición encontrada entre diversos autores con respecto a lo que significa y 
lo que se puede realizar cuando se hace una referencia a la evaluación curricular. 
Frente al tema de qué implica la evaluación Ariech Lewy (1976), Casarini (1999), 
Posner, Valenzuela, entre otros sostienen que es factible evaluar todo el currículo. 
Esto es que una evaluación curricular tiene que dar cuenta de todos y cada uno de los 
elementos que forman parte de un plan de estudios: Fundamentos, perfil, 
organización del contenido, etc. Y, por la otra, están quienes consideran que es difícil 
evaluar la totalidad de un plan de estudios por la complejidad que subyace en el 
conocimiento de cada uno de los aspectos curriculares que son objeto de evaluación. 
Estos autores expresan que el currículo esta conformado por una serie de intrincadas 
redes internas a la institución escolar, las que se encuentran en permanente 
movimiento y que cuando se recoge información de un currículo, solo observa una 
parte de ese movimiento, sólo se captura una especie de fotografía de procesos 
mucho más dinámicos y complejos. Si bien, aquí encontraríamos dos posiciones, 
quiénes conciben la evaluación curricular como evaluación del aprendizaje* y por 
esta razón sólo consideran un elemento como objeto de la evaluación curricular, y 
quiénes consideran que un estudio sólido de evaluación, para realmente ofrecer una 
comprensión de un aspecto del plan de estudios reclama atender con detenimiento 


sólo a algún elemento significativo de este.*” 


Ambas posiciones tienen sus ventajas y sus puntos críticos ya que se encuentran 
tensionadas por dos polos: ofrecer elementos sobre la globalidad del plan de estudios, 
aunque estos elementos sean sólo superficiales —quizá el mejor ejemplo son los 
criterios de los organismos acreditadores—, o bien, ofrecer una interpretación con 
mayor profundidad y detenimiento sobre algún elemento que afecte la dinámica 
curricular. La ponderación entre ambas también implica entender la necesidad de 
quiénes toman decisiones, la perspectiva de evaluación global del plan de estudios 


puede justificar una decisión administrativa, mientras que la perspectiva de estudiar 


106 AE EN, ES 
Esta es la típica posición de Tyler, pero también la encontramos en Zabalza. 


107 Es la posición de Díaz Barriga (1995) 
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con mayor profundidad algún elemento del currículo lleva a ofrecer elementos de 
mayor comprehensividad de la dinámica pedagógica del acto educativo. De esta 
manera teorías de la gestión institucional y teorías de la educación, son la base de este 


foco de tensión. 


b) La concepción de la evaluación como una actividad técnica o como una 


investigación en el ámbito de las ciencias sociales. 


Una consecuencia directa sobre la perspectiva de evaluación curricular de todo o parte 
del plan de estudios recae en la concepción que se tenga sobre la acción de evaluar. 
Entre mayores elementos se tomen en cuenta para realizar la evaluación más existe la 
obligación de orientar técnicamente la acción. La evaluación es concebida en esta 
perspectiva sólo como una acción técnica, incluso los evaluadores ofrecen “guías” o 
instrumentos para llenar y codificar la información que requieren para realizar la 


evaluación. 


Los que sostienen que la evaluación es una acción técnica, expresan que el evaluador 
opera con la lógica de experto/cliente. El evaluador tiene que dar respuestas a lo que 
otro solicita, pero de la manera como el otro la solicita. Stuflebeam y Shinkfield*%% 
sostienen que en esta perspectiva el evaluador es un técnico que se dedica a aplicar 
instrumentos que no elabora, a codificar la información de los instrumentos y a 
elaborar un informe de carácter confidencial. Esto es el informe debe ser entregado 


sólo a quién contrató los servicios de evaluación. 


Por otra parte, se puede concebir la evaluación como una tarea de investigación en el 
marco de las ciencias sociales, esto es de las ciencias interpretativas. Esta perspectiva 
—más vinculada con la evaluación de una parte de un curriculum— reconoce que el 


evaluador, como el investigador, está obligado a construir un objeto de estudio, tiene 


108 Sttuflebeam, D. Shinkfield, A. Op cit 
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que elaborar el aparato conceptual con el que realizará la indagación de su objeto y 


entrega un resultado, que es un informe de investigación.*” 


c) La finalidad de la evaluación: tomar decisiones u ofrecer elementos de 


comprehensividad del fenómeno educativo 


La tercer cuestión se encuentra ligada a las otras dos, el punto fundamental es 
reconocer para qué se realiza una evaluación. Se trata sólo de cubrir un expediente 
para que en un informe institucional se pueda afirmar que en determinado momento 
se realizaron tantas evaluaciones, así en el informe de los ciees (Comités 
Interinstitucionales de Evaluación de la Educación Superior) se manifiesta que desde su 
creación se han evaluado 2713 programas educativos, mientras que el COPAES (CONSEJO 
PARA LA ACREDITACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR) manifiesta haber acreditado en dos años 
556 programas. Técnicamente se afirma que la evaluación contribuye a mejorar la 
calidad de la educación. Esta suposición responde a la perspectiva más cercana al 
pensamiento de gestión institucional de que una vez que se mejoran determinados 
indicadores por sí mismo se mejora el funcionamiento de un programa. La tarea no es 


tan simple como puede aparecer. 


La perspectiva de la evaluación vinculada a la toma de decisiones en el plano 
argumentativo tiene más de treinta años en el campo de la evaluación, se encuentra 
muy cercana a la visión técnica de la evaluación, responde con claridad a los 
postulados de las disciplinas que estudian la administración de instituciones, pero no 


necesariamente se traducen en una mejora cualitativa del funcionamiento del sistema. 


Por otra parte, desde 1982 (Díaz Barriga, 1982) establecimos que la finalidad de la 
evaluación era impulsar una mejor comprensión de una situación educativa, cuestión 
que con mayor detenimiento formulamos en 1995. La riqueza del conocimiento social 
es favorecer no sólo una mejor explicación de un acontecimiento —en nuestro caso 


educativo— sino impulsar una comprensión más abarcativa (Haberlas, 1982), que 


102 Díaz Barriga, A Op cit 1995; Parlett y Hamilton "La evaluación como iluminación" en Gimeno, J (1983) 


La enseñanza su teoría y su práctica. Madrid, Akal. 
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cuente con mayores elementos que permitan una interpretación más rica de la 
realidad. Por ello, la función de la evaluación es una función intelectual, así el 
evaluador opera como un investigador, el cual demanda que los resultados de su 
indagación se plasmen en un informe que pueda ser discutido y analizado no sólo por 


quiénes toman decisiones, sino por el conjunto de la comunidad. 


En este contexto podríamos afirmar que el incremento de las acciones de evaluación 
de programas educativos con fines de acreditación se ha dado a la par de un descenso 
de las investigaciones de evaluación que son objeto de discusión tan característicos de 


la época de los años ochenta!*” 


Las estrategias metodológicas para la evaluación curricular y para la evaluación y 


acreditación de programas educativos 


Más allá de las diversas conceptualizaciones y debates que se hayan formulado al 
interior del campo del currículo, un problema central que ha tenido tradicionalmente 
este enfoque es la materialización de este conjunto de ideas en una estrategia 
metodológica que resulte clara para quiénes tendrán la responsabilidad de realizar 
esta tarea. En este rubro tendríamos que reconocer que la antiguedad que tienen las 
experiencias de acreditación y seguramente su limitación a consignar aspectos más 
formales del funcionamiento de un programa educativo han permitido que tales 
instituciones ofrezcan tanto criterios como instrumentos (muy centrados en la 
codificación) para la realización de la tarea de la evaluación. Por su parte la evaluación 
curricular ha tenido un tránsito lento en la definición de lo que se puede realizar en 


esta tarea. 


Como enunciamos previamente, los primeros autores del campo del currículo, 
concibieron la evaluación curricular, como evaluación del aprendizaje. En la década de 


los setenta Lewy (1976) establece que la evaluación curricular debe dar cuenta de siete 


110 Confrontar principalmente: Díaz Barriga-Barrón. El curriculum de pedagogía. ENEP-Aragón, UNAM, 


México, 1984. Díaz Barriga, et al. Un caso de evaluación Curricular. Cuadernos del CESU No. 8, CESU- 
UNAM, México, 1988. Díaz Barriga, et al Diseño curricular y práctica docente. CESU-UNAM-UAM 
Xochimilco, México, 1989. 
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elementos, a saber: Foco del programa. Conocimiento acumulado en un campo de 
conocimiento, Medio de enseñanza, Organización del material, Estrategias de 
enseñanza, Conducción del trabajo del aula y del Rol del profesor. Como se puede 
observar prácticamente todos se refieren a la dinámica interna de un plan de estudios, 


con excepción del análisis del conocimiento acumulado. 


Ya en la década de los ochenta se empieza a formular un concepto de evaluación 
interna y externa del plan de estudios. Sin embargo, esta conceptualización se 
mantuvo distante de los conceptos de informe de auto-evaluación y evaluación que se 
empleaba en la acreditación de programas. Los especialistas en el campo del currículo 
fueron estructurando los elementos que deben tomarse en cuenta en la evaluación 
curricular. Estos elementos en estricto sentido también forman parte de aquellos que 


deben ser considerados en un proceso de re-elaboración de un plan de estudios. 


Hemos analizado cómo en el caso mexicano la problemática curricular ha evolucionado 
vinculada a la educación superior, puesto que mientras en el sistema educativo que lo 
antecede existe un plan de estudios único, tal es el caso de la educación básica, 
aunque se puede generalizar al primer ciclo de enseñanza media, a los planes de 
estudios de las instituciones formadoras de profesores —escuelas normales— y al 
sistema de educación tecnológica. Por su parte, es en el ambiente de la educación 
superior y, especificamente, en el universitario, donde cada institución se encuentra 
en libertad de elaborar el plan de estudios. Esto llevó a realizar estudios tanto sobre el 
mercado laboral que existe para los egresados, como investigaciones sobre sus 


trayectorias laborales. 


De esta manera se fue conformando una metodología de evaluación curricular que 
incluye diversos elementos. Una de las más elaboradas es la que construyó Díaz 
Barriga Arceo (1993), integrado por elementos de evaluación interna y externa. La 
evaluación interna analiza diversos aspectos de la estructura y organización del plan de 
estudios, así como los datos que se obtienen del rendimiento académico. De esta 
manera aspectos como fundamentos del plan, su vigencia, congruencia, continuidad y 


viabilidad, entre otros permiten dar cuenta de la primera tarea. La cual se 
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complementa con otros datos provenientes del perfil académico y desempeño 


docente, así como del rendimiento académico por áreas de conocimiento, de acuerdo 


a los procesos instruccionales y vinculado con el perfil socioeconómico del estudiante 


(VER CUADRO 2). 


EVALUACIÓN DEL CURRÍCULUM 


Evaluación interna 


Estructura y 


Fundamentos y contexto 


Histórico, social, institucional , científico y 


organización = profesional — i 
del plan Vigencia Actualidad en relación con sus fundamentos y cambio 
: en el conocimiento científico y disciplinas que lo 
curricular sustentan. 
Relación con los cambios sociales y económicos. 
Congruencia Equilibrio entre fundamentos, objetivos, asignaturas, 
módulos, contenidos, actividades) 
Continuidad e integración En términos de estructura 
Viabilidad Recursos y materiales existentes 
Sentido y significado lógico y | Teorías y paradigmas explicativos predominantes 
epistemológico 
Potencial Habilidades, conocimientos y actitudes que resalta 
Interés Problemas que se plantean 
Condicionalidad Factores de éxito o fracaso 
Elucidación Papel innovador 
Presupuestos del currículum En cuanto a capacidades cognoscitivas y nivel de 
formal desempeño (al ingreso, durante y al egreso) 
Actitudes, valores, ideología | Explícitos o implícitos 
y principios éticos 
Metacurrículum Destrezas académicas, hábitos de estudio, estrategias 
de búsqueda y análisis crítico de la información, 
habilidades de planteamiento y solución de 
problemas 
Operatividad Aspectos académicos, administrativos y económicos 
Rendimiento Estudios demográficos Indices de acreditación, número de reprobados, de 
académico y desertores, total de titulados, promedios académicos, 
factores recuperación. Etc. 


asociados a éste 


Perfil y labor del docente 


Relación docente-alumno 
Condiciones laborales, práctica y formación 


Rendimiento académico 
conforme a áreas, módulos o 
asignaturas 


Detectar materias de alta reprobación, jerarquía e 
importancia de los diversos contenidos, operatividad 
de las secuencias longitudinales y transversales 


Rendimiento académico y 
proceso instruccionales 


Evaluación de contenidos específicos, procedimientos 
y materiales instruccionales, dinámica del aprendizaje 
escolar, escenarios educativos, actividades y 
productos de la enseñanza y el aprendizaje 


Rendimiento académico y 
perfil psicológico y social del 
alumno 


Estilos cognoscitivos, desarrollo intelectual, destrezas 
académicas, comprensión del lenguaje, motivación, 
creatividad, personalidad, conciencia social y 
pensamiento crítico, procesos de grupo y aprendizaje 


Evaluación externa 


Análisis de egresados y funciones 


profesionales 


Prácticas profesionales de los egresados 

Utilidad que reportan empleadores de los servicios 
profesionales, prácticas profesionales emergentes, 
vigentes y decadentes. 

Condiciones y escenarios donde se ejerce una práctica 
profesional 
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Análisis de egresados y mercados de trabajo Tipos, áreas y sectores donde están insertos los 
egresados. 
Índices de empleo subempleo y desempleo 

Análisis de funciones del egresado en la Vínculo entre la institución educativay profesionales 

solución de necesidades sociales egresados con el sistema social y las necesidades 
concretas de los sectores mayoritarios de la población. 


CUADRO 2. Adaptado de: Díaz Barriga Arceo, F. (1993) Diseño curricular II. ILCE, México, 1993 pp. 


102 104. 


Posteriormente Díaz Barriga (1995) presentó una propuesta de evaluación curricular 


centrada en la actividad de investigación. La perspectiva del autor, es que la evaluación 


curricular es resultado de un conjunto de investigaciones sobre tópicos puntuales de 


un plan de estudios. De esta manera asemeja el concepto evaluación curricular al de 


investigación en el campo de la educación. En opinión del autor esto permite lograr un 


conocimiento a mayor profundidad de alguno de los elementos de un plan de estudios. 


Evaluación curricular como modelo de investigación 


Los fundamentos de un curriculum 


Estudios sobre el contexto y la profesión 


Estudios del mercado ocupacional y su impacto en la 
práctica profesional 

Estudios de práctica profesional y desempeño 
profesional 

Estudios de egresados y estudios de trayectorias 
ocupacionales 

Estudios de sociología de las profesiones 


Estudios sobre desempeño de egresados 


Seguimiento de egresados 
Trayectorias profesionales 


De los fundamentos al plan de estudios 


Análisis de la estructura del contenido de un plan de 
estudios, de su pertinencia y vigencia 

Análisis de la estructura y coherencia de un plan de 
estudios 


El funcionamiento de un plan de estudios 


Análisis de percepciones estudiantiles y/o docentes 


Analizar la percepción que tienen docentes y/o 
estudiantes sobre la dinámica de un plan de 
estudios 

Analizar las percepciones que tienen docentes y/o 
estudiantes sobre su formación y su futuro 
desempeño en el mercado ocupacional 


Estudios de corte etnográfico 


Analizar diversos elementos de la dinámica del aula 


Situaciones docentes 


Sistema de trabajo en el aula (relaciones entre 
método y contenido) 
Análisis de habilidades docentes 


Situaciones estudiantiles 


Relación ingreso/egreso. 

Análisis de factores del plan de estudios que 
influyen en los estudiantes que abandonan sus 
estudios 

Estudio del desempeño estudiantil 
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CUADRO 3. Adaptado de: Díaz Barriga, A (1995) “La evaluación curricular. Un acercamiento a los 
elementos centrales de esta disciplina y su ubicación en México”, Colima, Universidad de Colima, 
Cuadernos pedagógicos universitarios, no 8. 


Esta propuesta conserva los dos niveles de evaluación curricular, aunque matiza uno al 
que denomina fundamentos de un plan de estudios, vinculado con los problemas de la 
formación y desempeño profesional en un campo laboral, y por otra parte, una serie 
de posibilidades de realizar estudios vinculados al funcionamiento de un plan de 
estudios. El problema de ambas propuestas es que sus planteamientos no fueron 
apoyados con una esquematización que permitiera su mejor comprensión. (VER CUADRO 
3) 

Casarini en 1999 establece que en el currículo existen parcelas y que éstas son 
susceptibles de ser evaluadas. Para la conformación de esta propuesta la autora 
sintetiza los desarrollos conceptuales de diversos autores sobre evaluación desde 
Tyler, Cronbach, Stake, Stuflefeam, Zabalza, Gimeno y Pérez Gómez. En estricto 
sentido habría que reconocer que más que una síntesis de autores, lo que Casarini 
(1999) establece es una formulación propia que lamentablemente deja en el aire. A 
diferencia de las propuestas anteriores, en este caso, se parte de un esquema que 
opera como un organizador avanzado de los problemas de evaluación, pero no logra 
darle un contenido a su propuesta de evaluación. No describe cuál fue la razón que la 
llevó a emplear el término de parcelas, ni qué elementos consideraría que forman 


parte de cada segmento de evaluación. 


El modelo esta centrado en dos ámbitos: el curriculum vigente y la evaluación post- 
terminal. El curriculum vigente a su vez se subdivide en: a) currículo formal, real y 
oculto. Mientras los dos primeros elementos de alguna manera están contempladas en 
las propuestas anteriores, llama la atención que proponga la evaluación del currículo 


oculto, el cual en estricto sentido es sólo objeto de investigación. 


Una segunda etapa, la llamada evaluación post-terminal se articula con los estudios 


que tradicionalmente se reconocen como seguimiento de egresados (VER CUADRO 4) 
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Evaluación curricular desde una perspectiva de parcelas 


Currículo * Evaluación del perfil del egresado * Perfil académico 

Formal: * Perfil profesional 

coherencia 

interna * Evaluación de las estructuras del * Objetivos 

contexto plan de estudios * Contenidos 

institucional * Metodología E — A 
* Evaluaciones 


Evafuación Currículo * Evaluación de las estrategias aplicadas por los maestros 
del currículo real o 
Vigente procesos * Evaluación de los procesos de aprendizaje 
educativos 
coherencia 
interna * Evaluación de los productos de aprendizaje 
contexto 
institucional * Evaluación de las condiciones materiales, espaciales, humanas, etc. 


Currículo * Evaluación de los valores, modelos, actitudes de maestros y alumnos 
Oculto * Evaluación de los procesos de socialización en el aula 
* Evaluación de los modelos que proporciona el maestro 


Evaluación _ * Coherencia externa Seguimiento de Sectores, actitudes 
Post-terminal * Ambito social y laboral egresados prácticas diversas, etc. 


CUADRO 4. Tomado de : Casarini, M Teoría y diseño curricular. (1997) México, Trillas, p 185 


El trabajo de Valenzuela (2005) es difícil de ponderar en el contexto de la evaluación 
curricular, si bien da cuenta de un conjunto de elementos que conforman este campo, 
al mismo tiempo lo mimetiza con la problemática de la acreditación. Un juicio sobre el 
mismo permitiría observar dos niveles en su propuesta metodológica. En el primero 
establece cinco niveles a los que debe responder la evaluación: el más amplio es el 
internacional, seguido del nacional, estatal y local, institucional y finalmente del 
programa. A partir de la definición de un elemento integrador de cada nivel: 
tendencias educativas mundiales en el internacional, o estructuración del sistema de 
educación superior en el nacional, la autora plantea que una estructura dinámica para 
analizar múltiples factores como: Estudiantes, Plan de estudios, investigación, 
normatividad, infraestructura y apoyo académico, clima académico, vinculación y 
difusión, gestión académica y administración, aprendizaje, enseñanza, profesores. La 
estructura dinámica que formula para realizar esta tarea si bien resulta interesante no 


necesariamente se muestra operativa. 
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Aquí es donde establece el segundo nivel de análisis, porque en ese momento la 
autora pasa a un esquema de variables e indicadores que resulta sumamente extenso. 
Los factores que establece se convierten en 11 variables, de las cuales desprende 74 
indicadores de variables, para finalmente plantear 1367 indicadores. (VER ANEXO 1) Tal 
cantidad de información origina que el acto de evaluación curricular se convierta en 


sólo un llenado de formatos, aunque esta no es la intención de la autora. 


Finalmente Valenzuela propone un modelo de evaluación curricular centrado en 
indicadores que se desprenden de 10 variables agrupados en tres criterios. Esta 
selección la realizó combinando un criterio de expertos con uno de viabilidad. La 
perspectiva de indicadores, si bien puede contribuir a que quiénes no tienen formación 
en el campo de la evaluación curricular puedan realizar alguna tarea, al mismo tiempo 


cancela la perspectiva de investigación. 


Entre algunos de los indicadores establecidos se encuentran por ejemplo: respecto al 
plan de estudios la congruencia entre el perfil de ingreso y la justificación del plan de 
estudios; la vinculación entre la visión del plan de estudios y el contexto sociocultural. 
Con respecto a los estudiantes la coherencia entre el perfil de egreso de los 
estudiantes y el perfil real de los mismos; la relación entre el porcentaje de estudiantes 
que desertan y el mínimo que acepta el plan de estudios: En relación a los profesores 
la relación entre el perfil académico y profesional del programa y el contexto; la 
coherencia entre el perfil académico de los profesores y las materias que imparte. En 
cuanto al aprendizaje la congruencia entre los conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores que aprenden y/o desarrollan los estudiantes y el contexto sociocultural. 
Mientras que respecto a la enseñanza la congruencia de las características con las que 
enseñan los profesores (enfoques metodológicos empleados por el profesor, formas 
de evaluación y retroalimentación, actitudes hacia los estudiantes) en función del 
contexto sociocultural, y la pertinencia de las estrategias de enseñanza empleadas por 
el profesor para asegurar un aprendizaje significativo de los estudiantes. Estos y otros 
indicadores constituyen el modelo que propone, como se puede observar en ellos 
subsiste una mezcla de la perspectiva de evaluación curricular con la de acreditación 


de programas. Si bien debemos reconocer que en el planteamiento de estos 
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indicadores se puede superar la visión de lista de chequeo que orienta con claridad las 


tareas de acreditación. 


Importancia y viabilidad para evaluar un programa académico 


Variables/ Criterios Funcionalidad Eficacia Eficiencia 

Plan de estudios 12 1 12 
Estudiantes - 8 8 

Profesores 1 6 3 

Infraestructura 3 - 7 

Normatividad 1 5 

Aprendizaje 1 - 

Enseñanza 1 - 2 

Investigación - 1 1 

Difusión 1 2 4 
Gestión - - 2 

Total 20 18 44 
Cuadro Construído con datos del capítulo 9 de Valenzuela 2005 


Podríamos concluir con una consideración global, los autores del currículo 
paulatinamente fueron desarrollando un esquema sobre el cual se pudieran sustentar 
las diversas estrategias de evaluación curricular. Como hemos podido presentar se 
logró articular un planteamiento que diera cuenta de un conjunto de procesos 
complejos por los que pasa toda situación curricular. La meta de la evaluación fue no 
sólo ofrecer elementos que permitieran realizar una reforma a un plan de estudios, 
sino también presentar una interpretación de situaciones educativas que se 
constituyera en sí misma como un espacio de análisis y reflexión en la comunidad 
académica que sostiene a un plan de estudios. Quizá el problema general que han 
tenido las propuestas de evaluación curricular ha sido la dificultad para establecer una 


orientación más puntual sobre la realización de esta actividad. 


La evaluación de programas con fines de acreditación 


Aquí es donde surge la necesidad de ponderar la otra evaluación, la que se realiza con 


la finalidad de evaluar y acreditar programas. Se trata como hemos enunciado de una 


práctica que es más que centenaria en el sistema de educación superior 


estadounidense y, que en la perspectiva de evaluación de programas se estableció en 
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1991 en México y de Acreditación en 2002.*** 


Este tipo de acciones es reciente en el 
país, sin embargo podemos afirmar que su práctica se ha extendido y consolidado. A 
ello ha contribuido el que forman parte de una serie de políticas nacionales que 
funcionan vinculando los resultados de estas evaluaciones a un financiamiento 


institucional extraordinario. Una política del palo y la zanahoria. 


Vale la pena analizar tanto el contenido de esta evaluación, esto es, lo que se 
considera que puede ser evaluado en un programa educativo —unidad objeto de la 
evaluación— y la forma como es evaluada cada una de estas unidades. Recordemos 
que el supuesto global en el que estamos trabajando es el de un desplazamiento de los 
aspectos pedagógicos de la evaluación, por la incorporación de una perspectiva 


centrada en la gestión que reduce las problemáticas a los temas más formales. 


Tengamos presente que en la actualidad existen 8 organismos evaluadores de 
diferentes programas en los ciees'*”, Por su parte, el copaes ha reconocido catorce 


113 Ambos tipos de organizaciones realizan su tarea de 


organismos acreditadores. 
evaluación a petición de las partes. Como hemos mencionado más arriba 


periódicamente informan sobre el número de programas que han sido evaluados. 


ai Estoy tomando como referencia el año en el que empezaron a funcionar los organismos 


acreditadores y no el año en el que se estableció el COPAES. 

2 Administración, Ciencias Agropecuarias, Ingeniería y Tecnología, Ciencias Naturales y Exactas, 
Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Administrativas, Educación y Humanidades y, Arquitectura 
Diseño y Urbanismo. Además se encuentra el Comité de Difusión y Extensión de la Cultura, que en 
realidad evalúa una función universitaria. 

113 Copas reconoce periódicamente a organismos que postulan para realizar la tarea de la acreditación. 
El dato que presentamos corresponde a la última fecha en que se realizó esta actividad abril de 2004. 
Estos organismos son: Consejo de Acreditación de la Enseñanza de la Ingeniería. A.C. (CACEI), Consejo 
Nacional de Educación de la Medicina, Veterinaria y Zootecnia A.C. (CONEVET), Consejo Mexicano para 
la Acreditación de la Educación Médica. A.C. (COMAEM), Asociación Nacional de Profesionales del Mar. 
A.C. (ANMPROMAR), Comité Mexicano de Acreditación de la Educación Agronómica. A.C. (COMEAA), 
Consejo Mexicano de Acreditación de la Enseñanza de la Arquitectura. A.C. (COMAEA), Consejo Nacional 
para la Enseñanza e Investigación en Psicología. A.C.(CNEIP), Consejo de Acreditación de la Enseñanza 
en la contaduría y Administración. A.C. (CACECA), Consejo Nacional de Educación Odontológica. 
A.C.(CONAEDO), Consejo Nacional de Acreditación en informática y computación. A.C. (CONAIC), 
Consejo de Acreditación de la Enseñanza en la contaduría y Administración. A.C. (CACECA), Consejo 
Nacional de Educación Odontológica. A.C.(CONAEDO), Consejo Nacional de Acreditación en informática 
y computación. A.C. (CONAIC), Asociación para la Acreditación y Certificación de Ciencias Sociales. A.C. 
(ACCECISO), Consejo Mexicano de Acreditación y Certificación de la Enfermería. A.C. (COMACE), 
Consejo Mexicano para la Acreditación de Programas de Diseño. A.C. (COMAPROD), Consejo Nacional de 
Enseñanza y del Ejercicio Profesional de las Ciencias Químicas. A.C. (CONAECQ), Consejo Nacional para 
la Calidad de la Educación Turística. A.C. ( CONAET). 
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Si bien no es objeto de este trabajo analizar los criterios de evaluación que tiene cada 
organismo, tema que hemos formulado ya en otro texto (Díaz Barriga, 2007), haremos 
referencia a una mecánica seguida por estas organizaciones para realizar la evaluación 


y acreditación de programas. 


Los objetos de evaluación de un programa educativo, en la propuesta del Consejo 
Mexicano para la Acreditación de la Educación Médica (comaAem) son los siguientes: 
Bases generales y objetivos educativos, Gobierno y orientación institucional, Plan de 
estudios y estructura académica, Evaluación del proceso educativo, Alumnos, 
Profesores, Coherencia institucional, Recursos, Campos clínicos y Administración. 
Con ligeras variantes podemos afirmar que son los mismos en los distintos organismos 


de evaluación y acreditación de programas. 


En este primer planteamiento sobresale que un programa educativo es mucho más 
que un plan de estudios, ya que significa también analizar las formas de gobierno, los 
mecanismos para designación de las autoridades académicas, así como una 
ponderación sobre la normatividad institucional y sobre el conjunto de reglamentos 
con los que opera, la calificación del personal académico medida en tiempo de 
dedicación al programa y en sus publicaciones (tema al que algunos otros comités le 
conceden mayor importancia), pero también en sus emolumentos. Importancia 
particular tiene el proceso de selección de los estudiantes a partir de un examen de 
conocimientos, así como los estudios que se realicen sobre el papel de sus egresados. 
De alguna forma se promueve que un buen programa es aquel donde los egresados se 


incorporan al mundo del trabajo después de los seis meses de egreso. 


La tarea de evaluación se realiza en dos etapas: la autoevaluación que debe realizarse 
de acuerdo a un formato establecido y la evaluación externa a través de la visita de los 


evaluadores. 


14 Consejo Mexicano para la Acreditación de la Educación Médica A.C. (COMAEM). (2005) [En red] 


Disponible en: http://www.copaes.org.mx/directorio/marcos referencia/mcomaem.pdf p.3 
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De ninguna manera se puede cuestionar la etapa de la autoevaluación, máxime 
cuando se postula que es una actividad preferentemente participativa, donde la 
comunidad fundamentalmente de profesores analiza los aciertos y problemas que 
enfrenta un determinado programa educativo. La realidad, sin embargo, muestra otra 


cara. La autoevaluación!” 


se reduce a un ejercicio de llenado de formato, con 
indicadores muy formales, que precisamente no pueden dar cuenta de la dinámica que 


acontece en un plan de estudios. 


Tomemos como ejemplo el que es empleado por la COMIPEM, en el cual encontramos 
un documento que tiene una cantidad enorme de indicadores que son llenados con 


expresiones si o no, con preguntas entre otras como las siguientes: 


15.1 En la legislación o reglamentación, están contemplados los mecanismos para la: 


15.1.1 aprobación de los planes y programas de estudio SI NO 
15.1.2 supervisión de los planes y programas de estudio SI NO 
15.1.3 evaluación de los planes y programas de estudio SI NO 
15.2 Respecto a los planes y programas de estudio, los órganos colegiados son responsables de su : 
15.2.1 aprobación? SI NO 


15.2.2 supervisión? 


O bien con una especie de preguntas cortas que requieren de alguna información 


complementaria, tal es el caso de: 


Evaluación del aprendizaje de los alumnos 
30.3 ¿Cada materia del plan de estudios cuenta con criterios de evaluación acordes con su modelo 
educativo? SI NO 
Describa y muestre en qué documento 
33.1 ¿La instrumentación de la evaluación de alumnos permite explorar para resolver problemas? 
SI NO 


Descríbalo 
Observaciones 
Evaluación de la institución educativa 
39.1 Cuenta con un programa de seguimiento de egresados? 


115 Cfr. ANEXO 2 Y 3 
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De esta manera, el ejercicio de autoevaluación queda reducido a una serie de aspectos 
formales, indudablemente importantes, porque en conjunto permiten obtener una 
visión somera, pero basta al mismo tiempo del proceso que experimenta una 
institución. Sin embargo, también adolece de varias cosas: a) no es participativa como 
se supone sino que es una tarea que se encomienda a un grupo reducido de personas, 
b) no es del conocimiento de todos los miembros de la institución, no tiene un carácter 
de retroalimentación, pues la finalidad de la autoevaluación es contar con un 
documento que pueda ser enviado a los evaluadores y, c) se cancela un análisis 
cualitativo de los procesos que acontecen con relación a la formación que ofrece el 


plan de estudios. 


La visita de los evaluadores no cambia radicalmente la situación, pues ellos llevan 
también un formato que tienen que llenar sobre los aspectos que observan en un 
programa educativo. Su tarea se complementa con: una visita física a las instalaciones, 
con una serie de entrevistas, que no necesariamente siguen alguna técnica de 
entrevista, con diversos sectores o estamentos de la comunidad: directivos, 
académicos y estudiantes. Una vez concluida la visita los evaluadores rinden un 


informe académico a la institución. 


El informe es un documento de 6 a 10 cuartillas donde resaltan aquellos aspectos que 
observan como positivos en el desempeño institucional, así como las deficiencias 
encontradas. A partir de los cuales se permiten hacer una serie de recomendaciones. 
Algunas directamente vinculadas con el funcionamiento del programa, otras que 
guardan relación con situaciones administrativas que no necesariamente pueden 
resolver los responsables del programa, como contratar más profesores de tiempo 
completo o con estudios de posgrado; incrementar los sueldos del personal 
académico. E incluso llegan a recomendar que el programa actualice su legislación, 


cuando la normatividad es un problema de la institución en su conjunto. 


El informe es manejado de manera discreta, esto es, se entrega a las autoridades 


educativas quiénes están en libertad de darlo a conocer a la comunidad. En general a 
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la comunidad se le informan sobre rasgos genéricos del informe, el nivel que obtuvo el 
programa en la evaluación de los CIEES o en su caso, la acreditación del programa en el 
caso de COPAEs. En el mejor de los casos, aunque no en muchos, se coloca en la página 
electrónica de la institución, o en ocasiones se fragmenta y se fotocopia en secciones 
de acuerdo al área donde se quiere informar. El informe emite juicios de valor, más no 
queda claro que se pueda considerar una evaluación en sí misma, ya que los juicios 
pueden ser de expertos o de pares académicos, pero no necesariamente realizar una 


ponderación a profundidad sobre los diversos elementos que afectan al programa. 


La función de retroalimentación de la evaluación prácticamente es olvidada en el 
conjunto de estrategias. En este sentido se asemeja a la perspectiva técnica de la 
evaluación curricular, que sostiene que el informe tiene un carácter confidencial y que 


es para el cliente. 


En otro trabajo*** hemos presentado diversos problemas que tiene esta actividad, 
tales como: la nula conceptualización del campo de la evaluación educativa; la 
duplicación de funciones que realizan los ciees y los organismos aprobados por COPAES; 
la diversidad de criterios con los que operan estos organismos, dos organizaciones 
evaluadoras pueden tener una valoración académica diferente del mismo programa; la 
carencia de una formación de evaluadores, la discrepancia con la que los evaluadores 
conciben y realizan las entrevistas; los costos de la evaluación, no sólo por la 
disparidad que existen entre los diferentes organismos, sino porque finalmente recaen 
en las finanzas públicas para organizaciones que en los hechos se convierten en 


empresas con fines privados; la ausencia de una evaluación de la evaluación. 


Lo pedagógico, la explicación a mayor profundidad de una realidad educativa pasaron 


a un segundo plano, ante la importancia de dar cuenta de una serie de indicadores. 


16 Díaz Barriga, A (2005) “Riesgos en los sistemas de evaluación y acreditación” Ponencia presentada en 


el “Seminario Regional: Las nuevas tendencias de la evaluación y acreditación en América Latina y el 
Caribe” organizado por la Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU) y el 
Instituto Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO). Buenos 
Aires. 
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Una ponderación final a manera de conclusiones” 


La evaluación curricular ha sido desplazada en los hechos por la evaluación y 
acreditación de programas, como resultado de una política educativa que impone 


modelos de evaluación como estrategias de financiamiento para la educación superior. 


En este contexto las propuestas de evaluación curricular se han mermado, o bien se 
están adoptando una enorme cantidad de indicadores con la que se realiza la 
evaluación y acreditación de programas, en la lógica de que lo que no es medible no es 


evaluable 


Podemos observar que las metodologías de evaluación curricular no lograron 
establecer una propuesta consistente que orientara la realización de esta actividad, 
aunque los puntos de debate que abrieron tienen vigencia en este momento. La 
evaluación es una actividad técnica o es una actividad de investigación, la adopción de 
la perspectiva que se tome no sólo afecta la perspectiva que asuma el evaluador, sino 
la función misma de la evaluación. La evaluación curricular buscaba en todo caso 
obtener no sólo elementos de una perspectiva externa —mercado ocupacional, 
tendencias de desarrollo en ciencia y tecnología, temas de frontera—, sino también 
ofrecer una interpretación sobre el funcionamiento del plan de estudios. Lograr y dar 
cuenta con una mirada pedagógica de un conjunto de acontecimientos que es difícil 


sopesar. 


En el campo de la evaluación curricular se sostuvo que la finalidad de la evaluación era 
proporcionar elementos para la comprensión de una situación educativa, antes de sólo 


ofrecer información útil para la toma de decisiones. 


Al contrario, en la evaluación y acreditación de programas la determinación de un 
conjunto de indicadores permite conferir una sensación de objetividad en el trabajo 


que se desarrolla. Se cambio la denominación plan de estudios por programa 


117 Cfr. Anexo 4 
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educativo, incorporando una serie de nuevos elementos en el mismo. Este concepto 
en ningún momento se construyó. Los organismos evaluadores hoy realizan talleres 
para formar evaluadores y para formar personal que sea capaz de desarrollar las 
actividades de autoevaluación. Aunque postula que la autoevaluación es una actividad 
participativa, en realidad es una actividad restringida y el mismo informe que se 


elabora no tiene impacto al interior del programa. 


La evaluación para la acreditación de programas se sostiene en una perspectiva técnica 
de la evaluación, a la cantidad de indicadores que toma para realizar su tarea se puede 
asociar la superficialidad cognoscitiva con la que se trabajan. Aunque los evaluadores 
sean especialistas en su campo, eso no necesariamente los capacita para realizar una 
evaluación, y finalmente, se tiene múltiple evidencia que un criterio que utiliza el 
evaluador es lo que sucede en su institución. Su institución de procedencia se 


convierte en el modelo con el cual deben operar las demás instituciones. 


Resulta claro que por la cantidad de evaluaciones que realizan los organismos 
evaluadores y por la conformación de su grupo de expertos en su campo de 
conocimiento, la evaluación de programas no se plantea así misma como una 


responsabilidad de investigación. 


Los informes de evaluación no son utilizados como un mecanismo de 
retroalimentación del programa, sin embargo, los criterios que utilizan para realizar la 
evaluación pueden operar como orientaciones para asumir determinada perspectiva 


pedagógica en un plan de estudios. 


La evaluación y acreditación de programas ha anulado el espacio de debate sobre la 
conformación conceptual del campo de la evaluación, en ocasiones las 
conceptualizaciones de evaluación son autorreferenciales, lo que es más grave, cuando 
uno se encuentra frente a expertos que no necesariamente tienen una formación en el 
campo de la evaluación. De esta manera, conforme se incrementan las actividades de 


evaluación se debilita conceptualmente el campo. 
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En todo este contexto, no hay ninguna claridad sobre el futuro de la evaluación 
curricular. Sólo abrir el espacio hacia una perspectiva de investigación puede dotarlo 
se significado a futuro, esto significaría que los investigadores volviéramos a realizar 


evaluaciones de planes de estudio en la perspectiva de la investigación. 
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ANEXO 1 BANCO DE INDICADORES 


Variable (11) 


Indicadores de la variable (74) 


Total indicadores 


(1367) 

Plan de estudios Diseño Plan Estudios 9 
Aprobación del plan de estudios 5 
Características plan estudios 42 
Objetivos plan estudios 13 
Áreas Plan de estudios 3 
Materias, cursos y módulos del Plan de 34 

Estudios 
Contenidos 23 
Evaluación 44 
Bibliografía 8 
Estudiantes Características sociodemográficas 6 
Apoyo 13 
Características académicas 32 
Actitudes y valores 56 
Conocimientos y habilidades 69 
Características de ingreso 14 
Egreso de los estudiantes 34 
Mercado laboral de los egresados 21 
Profesores Características sociodemográficas 2 
Características académicas y administrativas 51 
Conocimientos y habilidades 22 
Actitudes y valores 58 
Formación y experiencia profesional 15 
Formación y experiencia docente 11 
Actividades de gestión 16 
Formación docente 5 
Infraestructura y apoyo académico | Recursos económicos 9 
Financiamiento 17 
Instalaciones 4 
Recursos económicos en docencia 11 
Recursos económicos en investigación 2 
Recursos económicos en estudiantes 6 
Infraestructura académica 12 
Laboratorios y/o talleres 10 
Biblioteca 16 
Centro de cómputo 4 
Personal de apoyo académico 6 
Personal de apoyo administrativo y de 28 

servicios 
Material didáctico 16 
Normatividad Normatividad institucional 13 
Características generales de la normatividad 14 
Normatividad y políticas en los alumnos 9 
Normatividad y políticas de los profesores y la 13 

docencia 
Normatividad y políticas del personal admón. y 4 

de servicios. 

Seguimiento y desarrollo de la normatividad 8 
Aprendizaje Características generales 36 
Recursos 8 
Estrategias, métodos y técnicas 18 
Planeación 6 
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Evaluación 37 
Resultados 14 
Enseñanza Características de la enseñanza empleada por 129 
el profesor 
Planeación de la enseñanza 15 
Evaluación de la enseñanza 5 
Investigación Características de la investigación 31 
Características de los investigadores 8 
Apoyo a la investigación 9 
Investigación y docencia 4 
Vinculación y difusión Vinculación al exterior de la institución 18 
Apoyos para la vinculación y difusión 12 
Características de la vinculación y difusión 68 
Evaluación de la vinculación y difusión 13 
Clima académico Características generales 7 
Comunicación 15 
Motivación 16 
Relaciones interpersonales 20 
Disciplina 3 
Retroalimentación 2 
Gestión académico-administrativa | Planeación 9 
Identidad institucional 4 
Integración de los directores con su contexto 6 
Característica de los directivos de la gestión 3 
académico-administrativa 
Dirección 18 
Liderazgo 9 
Administración 16 
Adaptado de: Valenzuela, A. (2005) Diseño y validez de una propuesta de evaluación curricular en la 


educación superior México, Tesis de Doctorado en Educación. Universidad Anáhuac. p 797 - 856 
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ANEXO 2 INDICADORES DE ACREDITACIÓN 
DE ALGUNOS ORGANISMOS ACREDITADORES DEL 
CONSEJO PARA LA ACREDITACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR (COPAES) 


ORGANISMO | INDICADOR CRITERIOS 
Consejo PLAN DE ESTUDIOS | 15.1 En la legislación o reglamentación, están contemplados los mecanismos para la: 
Mexicano para Y ESTRUCTURA 15.1.1 aprobación de los planes y programas de estudio SI NO 
la acreditación ACADÉMICA 15.1.2 supervisión de los planes y programas de estudio SI NO 
en Educación 15.1.3 evaluación de los planes y programas de estudio SI NO 
Médica 15.2 Respecto a los planes y programas de estudio, los órganos colegiados son responsables de su : 
COMAEM 15.2.1 aprobación? SI NO 
15.2.2 supervisión? SI NO 
15.2.3 evaluación? SI NO 
15.6 Complete la información que se solicita a continuación 
Nombre de cada ¿Existe ¿Está ¿Está 
materia, módulo y programa? actualizado? aprobado? 
unidad educativa Sí No Si No Si No 
17.1 ¿La formación teórica es rigurosa? SI NO 


Descríbala 


EVALUACIÓN DEL 
PROCESO 
EDUCATIVO 


Evaluación del aprendizaje de los alumnos 

30.3 ¿Cada materia del plan de estudios cuenta con criterios de evaluación acordes con su modelo 
educativo? SI NO 
Describa y muestre en qué documento 

33.1 ¿La instrumentación de la evaluación de alumnos permite explorar para resolver problemas? 


SI NO 
Descríbalo 
Observaciones 
Evaluación de la institución educativa 
39.1 Cuenta con un programa de seguimiento de 
egresados? SI NO 
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ALUMNOS 40.1 ¿La admisión de los alumnos está determinada por un proceso de selección? SI NO 
Describir el proceso de selección 
Observaciones 
46.1 ¿Los alumnos cuentan con áreas de: 
46.1.1 estudio? SI NO 
46.1.2 recreación? SI NO 
46.1.3 deportes ? SI NO 
46.1.4 cafetería ? SI NO 
PROFESORES 49.1 Los profesores de su institución cuentan con: 
49.1.1 Conocimientos competentes de su disciplina? SI NO 
49.2 Escriba los siguientes datos correspondientes a su plantilla docente: 
% profesores con grado de Doctor 
% profesores con grado de Maestro 
% profesores con nivel de Especialización 
% profesores con grado de Licenciado 
% profesores con menor escolaridad 
COHERENCIA 57.1 ¿Cuenta con un grupo de expertos Inter.-institucionales que analicen la problemática de salud local, 
INSTITUCIONAL regional y nacional? SI NO 
Describa cómo está conformado y sus actividades 
57.1.2 Proponen soluciones a los problemas encontrados? SI NO 
57.1.3 Los resultados de este grupo de trabajo realimentan el plan de estudios? SI NO 
Describa el procedimiento 
RECURSOS 64.2 Cada aula cuenta con: 
64.2.1 Iluminación? SI NO 
64.2.2 Ventilación ? SI NO 
64.2.3 Limpieza ? SI NO 
64.2.4 Pizarrón o pintaron? SI NO 
Tomado de: Consejo Mexicano para la Acreditación de la Educación Médica A.C. (COMAEM). (2005) 


http://www.copaes.org.mx/directorio/marcos referencia/mcomaem.pdf p.12 - 47 


[En 


rede] 


Disponible 


en: 
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ANEXO 3 


INDICADORES DEL SISTEMA DE ACREDITACIÓN 


DE ALGUNOS ORGANISMOS ACREDITADORES DEL 
CONSEJO PARA LA ACREDITACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR (COPAES) 


ORGANISMO INDICADOR CRITERIOS 
Comité Organización Deben existir procesos de planeación, seguimiento y evaluación (docencia, investigación, difusión y vinculación) 
Mexicano de cuyos resultados se usen para mejorar el programa. 
Acreditación ū Actualidad A  Congruencia O Eficacia 
de la O Eficiencia O Existencia OU Impacto 
Educación O Pertinencia OU Relevancia O  Sostentabilidad 
Agronómica A  Suficiencia OA Vigencia 
COMEAA Currículum y/o El plan de estudios debe tener armonía disciplinaria (congruencia interna) y plantear claramente la secuencia y 


programas relaciones de sus diferentes partes. 
Alumnos En cada generación la deserción durante lo%s dos primeros semestres no deberá ser mayor al 30%. 
Ūū Actualidad UA  Congruencia O Eficacia 
O Eficiencia O Existencia OU Impacto 
O Pertinencia OU Relevancia UA. Sostenibilidad 
O suficiencia O Vigencia 
Profesores Por lo menos el 70% de la planta académica debe tener estudios de posgrado (especialidad, maestría y doctorado), 
haber obtenido los grados correspondientes. 
Ūū Actualidad UA  Congruencia O Eficacia 
O Eficiencia O Existencia O. Impacto 
O Pertinencia O Relevancia ü Sostenibilidad 
O suficiencia O Vigencia 
Investigación Los programas y líneas de investigación deben estar registrados y aprobados ante el órgano colegiado que 
corresponda , sus resultados habrán de ser verificables y sujetos a evaluaciones periódicas en los aspectos de 
financiamiento, productos, artículos, patentes, etc. 
Ūū Actualidad UA  Congruencia O Eficacia 
O Eficiencia O Existencia O Impacto 
O Pertinencia OU Relevancia UA Sostenibilidad 
O suficiencia O Vigencia 
Infraestrutura | Las aulas deben disponer del espacio suficiente para cada alumno además, buena iluminación, ventilación, 
mobiliario, etc. 
O Actualidad A  Congruencia O Eficacia 
O Eficiencia O Existencia UA Impacto 
O Pertinencia O Relevancia UA. Sostenibilidad 


O Suficiencia 


A Vigencia 


Vinculación y 
servicios a la 


Deben existir instancias oficiales encargadas de establecer y dar seguimiento a los proyectos y/o convenios de 


colaboración con instituciones, 


organizaciones y 


mpresas relacionadas con el área. 
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comunidad ū Actualidad A  Congruencia O Eficacia 
O Eficiencia O Existencia Q Impacto 
O Pertinencia O Relevancia üQ Sostenibilidad 
Ūū Suficiencia O Vigencia 
Finanzas El programa académico debe tener un presupuesto definido , así como los recursos suficientes para su operación. 
O Actualidad A  Congruencia O Eficacia 
O Eficiencia O Existencia Q Impacto 
O Pertinencia O Relevancia Q Sostenibilidad 
O suficiencia O Vigencia 
Tomado de: Comité Mexicano de Acreditación de la Educación Agronómica, A. C. (2004) Sistema Mexicano de Acreditación de Programas 
Académicos para la Educación Agrícola Superior. México. COPAES pp. 45-61 
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